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ABSTRACT

EXAMINING THE REFLECTIONS OF UNDERSTANDING OF ASSESSMENT
AND EVALUATION, WHICH WAS ADOPTED IN NEW MATHEMATICS
TEACHING PROGRAMME, TO THE 9th GRADE MATHEMATICS LESSON
BOOKS

Koksal CANIBEY

Post-Graduate Thesis
Education Measurement and Evaluation Main Science Discipline
Thesis Advisor: Dog. Dr. Zekeriya NARTGUN
June 2013, xv + 149 pages

The main purpose of my study is examining the understanding of assessment and
evaluation that reflects to the 9th grade lesson books which were prepared in the light of
new Mathematics teaching programme, throughout this aim each of assessment
techniques which were mentioned in the programme were examined according to
frequency of usage. After that it was fixed that whether some techniques, which take
part in Mathematics teaching programme (Structured Grid, Diagnostic Tree, Concept
Map, Word Association Test and Multiple Choice Questions, Open Ended Questions,
Short Answer Questions, Matching Type Questions, True-False Questions ), carry the
features that they need to have or not.

In this research with teacher’s and student’s books used in Mathematics lessons in
the 9™ grade in 2011-2012 educational year, a private publish house’s teacher’s and
student’s book, chosen by random method, were examined up to units and findings were
shown in a chart. In the study qualitative searching method was used and document
examining which is one of the qualitative data collection methods was applied.

To give an answer to the first question of the research ,how many times each of
assessment techniques used in each lesson book on the base of units was counted and
the results were shown in a chart. In this stage, techniques in the lesson book were
developed by Nartgiin (2009) and they were classified by taking the chart ,which was
categorized according to features they had, into consideration.

In the second question of the research traditional assessment techniques (Multiple
Choice Questions, Open Ended Questions, Short Answer Questions, Matching Type
Questions and True-False Questions) which take part in the new teaching programme
and assessment techniques (Structured Grid, Diagnostic Tree, Concept Map, Word



Association Test) which have taken part in lesson books recently in accordance with the
Constructive Approach were examined one by one according to the features they
should have and in this manner it was determined whether they carry the features which
these techniques should carry or not. For this, evaluation criterions were developed
related to each technique according to the features they should have by applying to the
searches done in the literature related to the techniques and view of specialists. Every
techniques take part in lesson books were examined and evaluated according to the
criterions which were developed.

At the result of the first question of the research ,it was obtained as a result that,
although a new programme was written in The Constructive Approach assessment and
evaluation parts of the course books which belong to both National Ministry of
Education and Private Publications couldn’t get rid of traditionality .Whereas
traditional assessment techniques were used so much, complimentary assessment
techniques were given part in less number. Also it was found out that a part of
assessment techniques had never been given place.

As a result of the second search question, every assessment and evaluation
technique has characteristic technical features. Technical features can be more detailed
in some assessment and evaluation techniques (SG, DT, CM, WAT etc.) which are new
in the programme but it does not mean that it doesn’t carry the all of necessary technical
features .Whereas publications of the National Ministry of Education are in better
condition in traditional assessment techniques than complimentary techniques, there is a
contrary situation in private publications. Although deficiencies were found out ,it is
seen that passing from traditional assessment techniques into complimentary techniques
is a bit more. It was seen that assessment techniques used in course books were
incomplete and inadequate especially in this subjects; Appropriate Instruction,
Clearance of Expression and Scoring.

According to these results in the new Mathematics programme, understanding of
assessment and evaluation reflected on the course book was evaluated by discussing in
the light of adopted understanding which is related to assessment and evaluation and
the situations which were stressed on .Throughout these obtained results some
suggestions were given to educators.

Key Words: Traditional Assessment and Evaluation Techniques, Complementary
Assessment and Evaluation Techniques, Lesson Book, Teaching Programme.



OZET

YENI MATEMATIK OGRETIM PROGRAMINDA
BENIMSENEN OLCME VE DEGERLENDIRME ANLAYISININ
9. SINIF MATEMATIK DERS KITAPLARINA YANSIMALARININ
INCELENMESI

Koksal CANIBEY

Yiiksek Lisans Tezi
Egitimde Ol¢me ve Degerlendirme Anabilim Dali
Tez Damismani: Dog¢. Dr. Zekeriya NARTGUN
Haziran 2013, xv + 149 sayfa

Arastirmanin amaci; yeni matematik 6gretim programinda benimsenen 6lgme ve
degerlendirme anlayisinin = 9. simif matematik ders kitaplarina  yansimalarinin
incelenmesi olup, bu yansimalar 1s1ginda ders kitaplarinda kullanilan her bir 6lgme-
degerlendirme tekniginin kullanilma sikligini tespit etmenin yaninda ayrica Yeni
matematik 6gretim programinda yer alan tamamlayic1 6lgme teknikleri (Yapilandirilmis
Grid, Tanilayict Dallanmis Agag, Kavram Haritasi, Kelime iliskilendirme Testi) ile
geleneksel 6lgme teknikleri (Coktan Se¢meli Test, Agik Uglu Sorular, Kisa Cevapli
Sorular, Eslestirme Tipi Sorular ve Dogru-Yanlis Sorulari) sahip olmasi gereken
ozellikleri tasiyip tasimadigini tespit etmektir.

Bu aragtirmada 6zel yayinevleri tarafindan yazilarak 2011-2012 egitim-6gretim
yilinda 9. siniflarda matematik dersinde kullanilan 6gretmen ve Ogrenci kitaplari ile
random yontemle segilen iki yayinevinin 6gretmen ve Ogrenci kitaplar {inite bazinda
incelenmis ve elde edilen bulgular tablolastirilmistir. Calismada nitel arastirma yontemi
kullanilmis ve nitel veri toplama yontemlerinden biri olan dokiiman incelemesine
basvurulmustur.

Birinci arastirma sorusuna cevap verebilmek amaciyla, programda adi gegen her
bir 6l¢me tekniginin her bir ders kitabinda, iiniteler bazinda ve toplamda ka¢ kez
kullanildigr sayilmig ve sonuglar tablolastirilmistir. Nartgiin (2009) tarafindan
gelistirilen ve 6lgme tekniklerinin sahip olduklar 6zelliklere gore kategorize edilmis
olan tablo dikkate alinarak, ders kitaplarindaki 6lgme teknikleri siniflandirilmstir.

Ikinci arastirma sorusunda yeni 6gretim programinda yer alan geleneksel dlgme
teknikleri (Coktan Se¢meli Test, Acik Uglu Sorular, Kisa Cevapli Sorular, Eslestirme
Tipi Sorular ve Dogru-Yanls Sorular1) ile yapilandirmaci anlayis geregi ders
kitaplarinda heniiz yer almaya baslayan O6l¢me teknikleri (Yapilandirilmis Grid,
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Tanilayic1 Dallanmis Agac, Kavram Haritas1, Kelime iliskilendirme Testi) sahip olmas1
gereken Ozelliklere gore tek tek incelenmis ve bu baglamda tekniklerin sahip olmasi
gereken ozellikleri tasty1p tasimadig tespit edilmistir. Bunun igin ilgili tekniklere iliskin
yapilan aragtirmalar incelenmis ve uzmanlarin goriiglerine bagvurularak ilgili tekniklerin
her birinin sahip olmas1 gereken 6zelliklere gore degerlendirme Olgiitleri gelistirilmistir.
Bu gelistirilen Olgiitlere gore de ders kitaplarinda yer alan ilgili biitiin teknikler
incelenerek degerlendirilmistir.

Birinci  arastirma  sorusu neticesinde; yeni matematik  programinin
yapilandirmaci anlayis igerisinde yazilmis oldugu asikar durumdayken, o6zel
yaymnevlerince hazirlanan ders kitaplarinin 6lgme ve degerlendirme bdliimlerinin
geleneksellikten tam olarak kurtulamadigi sonucuna varilmustir. Ilgili ders kitaplarinda
geleneksel 6l¢me ve degerlendirme tekniklerine ¢ok fazla sayida yer verilmisken,
tamamlayic1 6lgme ve degerlendirme tekniklerine ise az sayida yer verilmistir. Hatta
performansa doniik 6lcme ve degerlendirme tekniklerinin bir kismina ise hi¢ yer
verilmedigi sonucuna ulasilmaistir.

Ikinci arastirma sorusu neticesinde ise; her dlgme ve degerlendirme tekniginin
kendine 6zgii teknik Ozellikleri vardir. Teknik 6zellikler programda heniiz yeni olan
(YG, TDA, KH, KIiT vb.) baz1 6lgme ve degerlendirme tekniklerinde biraz daha fazla
ayrintili olabilir ama bu onun gerekli olan teknik 6zelliklerin tamamini tagimamasi
anlamina gelmez. A yayinevi tarafindan hazirlanan ders kitaplarinda geleneksel 6lgme
ve degerlendirme teknikleri tamamlayici 6lgme ve degerlendirme tekniklerine gére daha
lyi durumda iken B yaymevi tarafindan hazirlanarak kullanimina izin verilen ders
kitaplarinda ise bunun tam tersi bir durum vardir. Her ne kadar eksiklikler tespit edilmis
olsa da B yaymevi tarafindan hazirlanan ders kitaplarinda gelencksel Olgme ve
degerlendirme tekniklerinden tamamlayici tekniklere gecisin biraz daha fazla oldugu
goriilmektedir. Ders kitaplarinda kullanilan 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin
ozellikle uygun yonerge, ifade netligi, puanlamanin nasil yapilacag: konularinda eksik
ve yetersiz oldugu sonuglarina ulagilmustir.

Bu sonuglar dogrultusunda yeni matematik programinda 6l¢gme degerlendirmeye
iliskin benimsenen anlayislar ve vurgu yapilan durumlar 1s18inda ders kitaplarina
yansiyan Olgme degerlendirme anlayisi tartisilarak degerlendirilmistir. Elde edilen bu
sonuclar dogrultusunda egitimcilere bazi 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Geleneksel Olgme ve Degerlendirme Teknikleri, Tamamlayict
Ol¢me ve Degerlendirme Teknikleri, Ders Kitabi, Ogretim Programu.
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BOLUM |

1. Giris
Bu boliimde; arastirmanin problem durumu, problem ciimlesi, alt problemler,
arastirmanin amaci, onemi, varsayimlari, sinirliliklart ve aragtirmaya konu olan temel

kavramlara ait tanimlara yer verilmistir.

1.1. Problem Durumu

Son yillarda meydana gelen degismelerin baslicasi ve en 6énemli olan1 yeni bilgi
teknolojilerinin takip edilemeyecek hizda gelismesidir. Yeni bilgi teknolojilerinin
egitim, ekonomi, saglik, tarim, kiiltiir, eglence gibi alanlarda yaygin bir kullanim yeri
bulmakta oldugu tiim g¢evreler tarafindan kabul edilmektedir. Yeni bilgi teknolojileri
araciligiyla Diinya’da var olan bilginin {izerine yeni bilgiler eklenerek biiyiik bir hizla
cogalmaktadir (Alakus, 1991).

Bilginin tireme hizinin hangi boyutlara ulastigini acik¢a gdstermektedir. Her giin
6000 ile 10000 arasinda bilimsel makale yaymlanmaktadir. Bilginin tireme hiz1 yilda
yiizde 13’tlir. Bu da bilginin her alt1 yilda bir ikiye katlandigin1 gosteriyor. Yakin bir
gelecekte ise bilginin tireme hizi ylizde 40’a ¢ikacagi tahmin ediliyor (Alakus, 1991:
5.29).

Bilginin iireme hizina daha giincel o6rnekler vermek gerekirse; Tirkiye’de
tiretilen bilimsel yayin sayist 1945-1981 yillar1 arasinda 2460 iken, bu rakam 1990
sonunda 9243’¢ ve 2000 sonunda 49280’e ulagsmistir (Onat, 2007).

Egitimin ulusal gelir artig1 i¢cindeki goreli paymin yiikselmesi, bilginin neredeyse
bagimsiz bir {iretim dgesi olarak ele alinmasma yol agmustir. Uretim agisindan islevsel
bilgiye sahip olanlar artik toplumun en ayricaliklilari arasma girmislerdir (Simsek,
1995:s.1).

Bilgi toplumunda ortaya cikan teknolojik gelismeler cagin egitilmis birey
tanimlamasini da degistirmektedir (Simsek, 1995: s.4). Geleneksel tanimiyla egitilmis
birey; tanimlanmis bir bilgi stoguna sahip insandir. Ancak, artik egitimli birey nasil

Ogrenecegini Ogrenen ve hayat boyu devamli 6grenmeyi ve kendini gelistirmeyi



aligkanlik haline getirmis birey anlamma gelmektedir. Egitim, yeni O0grenme
teknolojileri, kurumlar1 ve érgiitlenmeleri sayesinde yasam boyu elde edilebilir bir olgu
alacaktir (Drucker, 1994).

Ertiirk, “bireyin davranislarinda kendi yasantis1 yoluyla ve kasitli olarak istendik
degisme meydana getirme siireci” olarak egitimi tanimlanmaktadir (Ertiirk, 1972: 5.12).

Insanoglu  dogumundan itibaren gelisim siireci boyunca Ogrenmeyi
gergeklestirir. Ogrenme denilen olgunun meydana gelebilmesi icin 6ncelikle egitim ve
Ogretim kavramlarindan bahsedilmesi gerekirse; egitim kisiyi belli bir konuda bilgi ve
bilim dalinda yetistirme ve gelistirme olarak tanimlanirken 6gretim ise herhangi bir
meslek, sanat ya da is i¢in gerekli bilgi, beceri ve aliskanliklarin elde edilmesi amaciyla
yapilan ¢alismalardir (Colakoglu, 2002). Ozellikle bu iki kavramin birey tarafindan
kazanilmasindan sonra tekrar ve yasanti sonucu bireyin davranislarinda gozlenen kalici
degisiklikler meydana geliyorsa 6grenmeden bahsetmek olasidir. Peki, bahsedilen bu
degisiklikleri ortaya ¢ikaran degiskenler neler olabilir? Bu degisiklikleri nasil kalici hale
getirebilir? Iste bu degisiklikleri kalic1 hale getirebilmek, degisen ve gelisen diinyaya
ayak uydurabilen, cagin beklentilerine cevap verebilen, arastiran, sorgulayan ve kendini
gerceklestirmis, 6zgliven duygusu gelismis bireyler yetistirmekle miimkiindiir. Bilindigi
gibi bireylerin yetistirilmesi isi en basta 6gretmenlere ve tabi ki ailelere aittir. Bu gorevi
iistlenen Ogretmenlere yol gosterici olacak kaynak ise egitim programidir. Egitim
programi, 6gretmene yil boyunca egitim ve Ogretimi nasil ve hangi zaman zarfinda
yiiriitecegini, aym zamanda da ele alacagi konular1 sunmaktadir. Ogretmen kendisine
sunulan bu kaynaga dayali olarak egitim ve 6gretimi uygun teknik, strateji ve yontemler
ile ylrtitiir.

2004 oncesinde uygulanan programlarin genel c¢ergevesine bakildiginda
programlarin geleneksel yapida oldugu, davranig¢r yaklagimi temel aldigi, bunun
sonucunda da 6gretmen merkezli, sonu¢ odakli, 6gretmenin ¢ogunlukla sunus yolu ile
ogretim yontemini kullandigi goze ¢arpmaktadir. Ayrica bu programlarin dlgme ve
degerlendirme boyutunda, Olgme araclarinin  geleneksel oldugu ve sonug
degerlendirmeye  gidildigi acikca  goriilmektedir. Degerlendirmenin  sonucta
yapilmasindan dolay1 6l¢me araglar1 buna yonelik olarak ¢oktan segmeli testler, sozli
ve yazilt yoklamalar gibi araglardir. So6zii edilen bu O6l¢me araglari Ogretmene

ogrencisini her yoniiyle degerlendirme firsatt sunmamaktadir. Yapilan degerlendirmeler



Ogrencinin Uriiniinii degerlendirmekte, siireci dikkate almamakta ve daha ¢ok biligsel
Ozelliklerin 6lgiilmesine olanak saglamaktadir.

Giliniimiliz diinyas1 artik yaparak, yasayarak ogrenen, edindigi bilgileri gercek
yasamina entegre edebilen, yaratici diisiinme ve problem ¢dzme becerisi gelismis, siireg
icerisinde aktif Ogrencileri gerekli kilmaktadir. Bu amacgla Milli Egitim Bakanligi,
Talim ve Terbiye Kurulu Baskanliginca hazirlanan yeni 6gretim programi, egitimin en
temel bolimiinden baglanarak yapilmis kokli bir degisimin ifadesidir. Egitim
uzmanlari, akademisyenler, miifettisler, 6gretmenler, sivil toplum kuruluslari, 6grenci
ve velilerin goriisleri ve degerlendirmeleri de dikkate alinarak bir program
hazirlanmistir (MEB, 2005). Hazirlanan yeni &gretim programinda yapilandirmaci
yaklasim temel alimmustir. Ogrencinin merkeze alindig1 ve aktif kilindig1 yeni yéntemle
ezberden uzak, 6grencinin deneyimi, bakis acisi, duygu, diislince ve inanglarinin dikkate
alindig1 biitiinciil bir egitim anlayisi hedeflenmistir. Programin temel aldigi
“Yapilandirmaci yaklasimda” 6gretmen, artik bilgiyi oldugu gibi 0grenciye aktaran
degil, 6grenene yol gosteren, ona rehber olan kisi konumundadir.

Egitim programinda hedeflenen noktaya varabilmek i¢in; siirecin her agamasi
kontrol edilmelidir. Programda yer alan 6lgme ve degerlendirme araglari da buna
yonelik olarak siireci temele alan, Ogrencilerin kendi kendilerini ve farkli zeka
alanlarinin degerlendirilmesine firsat taniyan araclar olmasmin yani sira ozellikle
programin 6l¢gme ve degerlendirme boyutunda kazanimlara ulagma diizeyini 6l¢ecek
bircok 6lgme araci kullanilmaktadir. Yeni programda bu amaca hizmet eden 6lgme
yontem ve araglari performans degerlendirme, gelisim dosyasi (portfolyo), dereceli
puanlama anahtar1 (rubrik), kavram haritalari, proje, tamilayici dallanmis agac,
yapilandirilmis grid, kendi kendini degerlendirme, grup ve/veya akran degerlendirmesi,
kelime iliskilendirme, drama, gériisme, yazili raporlar, gosteri, poster vb. dir. (MEB,
2005).

Davranis, bir insanin bir durumdan digerine yoneldigi olas1 yanitlar arasinda bir
dizi tercihtir (Cronbach, 1954). Bu siire¢ icerisinde, bireyin davranislarindaki degisimin
Olciilmesi ve Olgcme sonuglarinin degerlendirilmesi bireylerin gelisim diizeylerini
belirlemek agisindan 6nem kazanmaktadir (Tokat, 2006). Bireylerde, istendik davranis
degisikligi meydana getirmek icin egitim sistemi i¢cindeki dort temel 6ge olan; hedefler,

kapsam (icerik), egitim durumlar1 ve 6l¢me ve degerlendirme 6n plana ¢ikmaktadir.



Olgme, "belli bir nesnenin ya da nesnelerin belli bir 6zellige sahip olup
olmadigimin, sahipse sahip olma derecesinin gozlenip gézlem sonuglarinin sembollerle
ve say1 sembolleri ile ifade edilmesidir.” (Tekin, 2004: s.31). Genel anlamda 6l¢me,
herhangi bir niteligi, o nitelige uygun araglarla gézlemek ve sonucu araca uygun bir
birimle ifade etmektir. Olgmenin bilimdeki yeri, yapilarm gozlem ve deneye dayali
olarak kurulmasinda gegerli ve giivenilir veri saglamaktir. Olgme, egitim kararlarinin
verilmesinde, giivenilir ve gecerli bilgi saglamada ise kosulur (Baykul, 2000). Ol¢gme ve
degerlendirme terimlerinin ¢ogu zaman birbirinin yerine kullanildig1 gérilmektedir.
Degerlendirme kapsam agisindan daha genis bir kavramdir. Olgme, degerlendirme igin
gerekli olan sayisal degerlerle ilgilidir ve degerlendirme kavraminin gézlem ve veri
toplama kismini igine alir. Olgmenin temel 6zelligi, sonuglarn sayisal olarak ifade
edilmesidir (Ozgiiven, 1997). Degerlendirme, 6lgme sonuglarini bir dlgiitle kiyaslanarak
oOl¢iilen nitelik hakkinda karara varilmasina denir (Turgut, 1997).

Baykul (2000)’a gore, egitim sisteminin Ogelerinden olan girdi; 6grenci ve
ogretmen oOzellikleri, egitim programlari, 6gretim metodu, para, yasalar, yonetmelik,
emirler, orf ve adetler, gelenek ve goreneklerden olugmaktadir. Siire¢ yani egitim
faaliyetleri; hedef davranislart Ogrencilere kazandirmak icin yapilan faaliyetleri
kapsamaktadir. Ciktilar ise istenmedik davraniglar, istendik yeterli davranislar ve
istendik yetersiz davranislardan meydana gelir. Istenmedik ve istendik yetersiz
davraniglarin ortadan kaldirilmasi icin bir kontrole gereksinim vardir. Egitim sistemini
kontroliine ‘degerlendirme’ denir (Baykul, 2000: s.89). Degerlendirme, sistemin
arizalarinin nereden kaynaklandigini bulan, egitim sisteminin arizalarin1 onaran 6gedir.

Ogrencinin belli bir davramisinin degisip degismedigini anlamak i¢in ona bu
davranig1 yapma firsati verilmelidir. Bunu saglamanin yolu, &grenciye o davranisi
gosterme olanagi verecek, hatta onu bu davranisi yapmaya itecek test durumlari igine
sokmaktir. Test, bir kanunun gegerli olup olmadigint 6grenmek i¢in yapilan denemedir
(Redhouse, 2003). Egitimde "test" terimi genis anlamda, hem 6l¢gme hem de Olgme
araci; dar anlamda c¢oktan segmeli maddelerden olusan 6lgme kavramlarini ifade eder
(Baykul, 2000: s.131). Test durumu, dlglilmek istenilen davranigin 6grenci tarafindan
yapilmasina olanak veren bir uyaricilar Oriintiisiidiir. Diizenlenecek test durumu
kuskusuz, gozlenecek davranisla ilgili olacaktir. Bu yiizden, gozlenilecek davranisa

gore cesitli 6lgme araglar1 kullanilir. Arag kullanilmasi, hem o davranisin gézlenmesini



kolaylastirmak hem de o davranisla ilgili 6l¢gme sonuglarinin duyarliligini artirmak
icindir (Tekin, 2004). Bundan &tiirii 6l¢cme ve degerlendirme egitim programlari i¢inde
en kritik yere sahiptir.

Kasitlh davranig degistirme silirecinde, oOgrencinin davranis1  kazanip
kazanamadigini gorebilmek i¢in farkli 6zellikteki test tiirleri kullanilmaktadir. Coktan
se¢meli, kisa cevapli, yazili yoklama, sozlii yoklama, eslestirme maddeleri, dogru-yanls
testleri yaygin kullanilan test tiirlerine 6rnektir. Yeni degerlendirme teknikleri alternatif
6lgme teknikleri olarak da adlandirilmaktadir fakat yaygin kullanilan diger tiirlerin bir
alternatifi olmadig1 icin “Tamamlayici Olgme ve Degerlendirme Yaklasimlart”
denilebilir.

Egitim sistemi igerisinde Ogrencilerin akademik basarilarint  Olclip
degerlendirirken her iki 6lgme yaklasimini da yerinde kullanmak gerekmektedir. Sinif
icinde Ogrencilere verilen herhangi bir gorevde (arastirma raporu, deney tasarlama,
orijinal bir siir yazma veya kompozisyon yazma vb.) 6grencinin gorevini nasil yerine
getirdigini Sl¢lip degerlendirmek icin yani 6grenme siirecini 6lgmek ve degerlendirmek
icin tamamlayici 6lgme ve degerlendirme tekniklerine gereksinim duyulmaktadir.
Ogrencinin gorevini tamamladiktan sonraki davrams degisikliklerini, yani sonucu ya da
triini Ol¢lip degerlendirmek igin ise geleneksel 6lgme ve degerlendirme teknikleri
biiyiik olgiide yeterli olmamaktadir. Gerek geleneksel, gerekse tamamlayict 6lgme ve
degerlendirme tekniklerinin kendilerine 6zgii farkli 6zellikleri bulunmaktadir. Egitim
sistemi igerisinde her iki 6l¢gme ve degerlendirme teknigi de son derece 6nemli bir yere
sahiptir ve cogu zaman her iki yaklasiminda birlikte kullanilarak 6grenci hakkinda daha
biitiinciil resmin goriilmesi gerekmektedir. Ciinkii bir yaklasim digerinin eksik kalan
yanini tamamlamaktadir.

Yeni matematik dersi 6gretim programi reform kelimesinin i¢ini dolduracak bir
vizyonla, daha Once uygulanmis olan matematik programi hakkindaki goriisler
degerlendirilerek, gelismis {ilkelerde yiiriirliikte olan c¢ok sayida matematik dersi
programi incelenerek, uluslararast matematik egitimi literatiirii izlenerek hazirlanmis bir
programdir (T.T.K.B., 2005). Yeni matematik 6gretim programi sarmallik ilkesi,
igerigin azaltilmasi, olusturmaci 6grenme yaklasimi, tamamlayici 6lgme degerlendirme
teknikleri....v.b. yonleriyle diger programlardan farklilik gdstermektedir. Buna gore

programin etkililigini, verimliligini, olumlu ve olumsuz yonlerini tespit etme adina



Ozellikle bahsedilen bu farkli yonlerine iligkin program degerlendirme ¢alismalari
bliyiik 6nem kazanmaktadir.

Literatiirdeki program degerlendirme c¢alismalar1 incelendiginde, daha ¢ok
O0grenme ortaminin ¢ok Onemli iki G6gesi olan Ogretmen ve Ogrenci goriislerine
basvuruldugu goriilmektedir (Ercan ve Altun, 2005; Erdogan, 2005; Yangin ve Dindar,
2007). Ogrenme ortamlarinin ¢ok &nemli baska bir 6gesi ise ders kitaplaridir. Yeni
programlarin hazirlanmasiyla birlikte bu programlar 1s1ginda yeni ders kitaplar1 da
yazilmistir. Buna gore programlarda benimsenen anlayislarin ders kitaplarinda yer alip
almadigi, yer aldiysa ne oranda yer aldigi gibi durumlar biiyiik 6nem kazanmaktadir.
Ciinkii kuskusuz programdaki yeni anlayislarin 6grenme ortamlarinda basariyla
uygulanmas1 ve yansitilmasi ig¢in 6gretmen ve Ogrencilerin en Onemli yardimci
kaynaklar1 ders kitaplar1 olacaktir.

Yeni matematik 6gretim programindaki belki de en radikal anlamdaki degisiklik
6lgme degerlendirme anlayisinda olmustur. Yapilandirmaci 6grenme yaklasimina uygun
olarak Olcme degerlendirmede daha ¢ok tamamlayici tekniklere yer verildigi
gbzlenmistir. Programda daha ¢ok yer verilen ve {izerinde ¢ok daha fazla vurgu yapilan
tamamlayic1 tekniklerin ders kitaplarina ne Olglide yansitildigir ise onemli bir hal
almistir. Bu sebeplerden ders kitaplarinda yer alan 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin
Ozellikle de tamamlayic1 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin dogru sekilde ve
amacina hizmet edecek tarzda yer alip almadignin tespit edilmesi de arastirilmaya
deger bulunmustur.

Yukarida siralanan sebeplerden dolayi arastirmanin problem ciimlesi ve alt

problemleri su sekilde belirlenmistir:

1.2. Problem Ciimlesi
Yeni matematik Ogretimi programinda benimsenen Olgme ve degerlendirme

anlayisinin 9. sinif matematik ders kitaplarina yansimalar1 nasildir?



1.3. Alt Problemler
1. Yeni matematik 6gretimi programinda benimsenen dlgme ve degerlendirme
anlayis1 9. sif ders kitaplarma kullanilma sikligi bakimindan ne o6lgiide
yansimistir?
2. Yeni matematik 6gretimi programinda yer alan tamamlayict 6lgme teknikleri
(YG, TDA, KH, KiT) ile geleneksel dlgme teknikleri (CST, AUS, KCS,
ESLEST., D/Y) 9. smif ders kitaplarinda, sahip olmasi gereken ozellikleri

tasimakta midir?

1.4. Arastirmanin Amaci

Aragtirmanin amaci 9. sinif matematik ders kitaplarina yansiyan Olgme ve
degerlendirme anlayisini inceleyerek yeni matematik ogretim programi 1s1ginda
degerlendirmektir. Bu amactan hareketle yeni 6gretim programinda benimsenen dlgme
ve degerlendirme anlayisi ile ders kitaplarina yansiyan 6lgme ve degerlendirme anlayisi
karsilastirilarak degerlendirilmistir.

Aragtirmada, 9. smif matematik ders kitaplarinda kullanilan her bir 6lgme-
degerlendirme tekniginin kullanilma sikligini tespit etmenin yaninda ayrica Yyeni
matematik 6gretim programinda yer alan tamamlayict 6lgme teknikleri (YG, TDA, KH,
KIT) ile geleneksel 6lgme teknikleri (CST, AUS, KCS, ESLEST., D/Y) 9. simf ders
kitaplarinda, sahip olmasi gereken ozellikleri tasiylp tasimadigini tespit etmek

amaclanmustir.

1.5. Arastirmanin Onemi

Hem Milli Egitim Bakanligina bagli egitim kurumlarinda gorev yapan
ogretmenlerin hem de kullanilan Ogretim programlarinin uluslararasi standartlara
ulasabilmesi i¢in Ol¢gme ve degerlendirme boyutunun gbézden gecirilmesi veya
yenilenmesi, ayrica ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yeterliklerinin belirlenen
Olctitlere gore gelistirilmesi yoniinde olas1 planlamalara bilgi saglamasi agisindan bu

calisma 6nemli goriilmektedir.



Milli Egitim Bakanligi, 2005 yilinda uygulamaya koydugu yeni programlariyla
egitimde kalitenin gelistirilmesini ve yiikseltilmesine bir ivme kazandirmistir. Ogretim
programlarindaki degismeler sadece programin igerik boyutunda degil, ayn1 zamanda
Olgme ve degerlendirme boyutundadir. Diizey belirleyici degerlendirme amaci ile
kullanilan geleneksel kagit kalem testlerinin yaninda performans degerlendirme ve
projeler gibi  O8renme-Ogretme  silirecinde  6grencinin kendi  68renmelerinin
sorumlulugunu tasidigi, degerlendirme Olgiitlerinden haberdar oldugu, kendisini
degerlendirebildigi, 6grencinin kendisinin merkeze alindigi bir anlayis ve diizenleme
cergevesinde farkli  degerlendirme teknikleri  kullanilmaya baglanmistir. Bu
diizenlemelerle 6grencilerin ¢agdas egitiminde bireyde bulunmasi gereken yeterlikleri
kazanmalar1 amaclanmistir.

Her bireyin bireysel farkliliklar1 vardir. Bilissel, duyussal ve psikomotor
beceriler de her bireyde farklidir. Coklu zekd yaklagimina gore kisilerin farkli zeka
alanlarindan birinde veya bir kaginda daha yetenekli olduklari goriilmektedir. Zeka
tiirleri her zaman birlikte calisirlar ancak bu durum ¢ok karmasik yollarla gergeklesir.
Ornegin bir futbol oyuncusu bedensel zekayr kosarken, yakalarken ve vururken;
uzamsal zekay1 sahay1 ve gorevini tanirken; dilsel ve sosyal zekdyr oyun kurallarini
ogrenirken ve takim arkadasiyla tartisirken kullanmaktadir. Ogrencilerde de goklu zeka
anlayisinin gelisip gelismedigini ortaya ¢ikarmak ic¢in yaygin kullanilan 6lgme ve
degerlendirme tekniklerinin yaninda tamamlayici tekniklerinin de kullanilmasi
gerekmektedir (Demirel, 2006).

Yeni matematik 6gretimi programinda belki de en somut anlamdaki yenilikler
Ol¢me degerlendirme alaninda olmustur. Bu yeniliklerin 6gretmenler ve o6grenciler
tarafindan benimsenmesi ne kadar Onemliyse, Ogretmen ve Ogrencilere birinci
dereceden yardimci kaynak niteligindeki ders kitaplarinda yer almasi da bir o kadar
onemli hal almaktadir.

Ayrica programda ilk kez yer alan, 6gretmen ve dgrenciler i¢in heniiz ¢ok yeni
olan bazi tekniklerin dogru sekilde amacina hizmet edecek tarzda kullanilmasi da, yeni
O0lcme degerlendirme anlayisiyla varilmak istenen hedeflere ulasilip ulasilamayacagi
hakkinda fikir sahibi olmay1 saglayacaktir. Bu ¢alismadan elde edilen bulgular ders
kitaplarma iliskin bahsedilen bu hususlara agiklik getirmesi bakimindan O6nem

kazanmaktadir. Ayrica yeni 0gretim programiyla bu program 1s18inda hazirlanan ders



kitaplar1 arasindaki O6lgme degerlendirmeye iliskin benzer ve farkli yoOnler ortaya
konarak ders kitab1 yazarlarina, program hazirlayicilara, Ogretmenlere ve ilgili
uzmanlara 6nemli katkilar saglayacag diistiniilmektedir.

Arastirma sonucu elde edilen veriler, 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin
gelistirilmesinin yaninda yayginlastirilmasi calismalarini yiirlitmek isteyen Olgme
degerlendirme uzmani, miifettis, 6gretmen ve yoneticilere 151k tutabilir. Diger taraftan
bu arastirma bulgularina dayali olarak gelistirilen Onerilerle, bundan sonra bu alanda

calisma yapmayi diislinen arastirmacilara da yol gosterici olunabilecegi umulmaktadir.

1.6. Varsayimlar

Aragtirmanin planlanip yiiriitiilmesinde asagida belirtilen varsayimdan hareket
edilmistir:

1.Arasgtirma kapsaminda yer alan ders Kkitaplarmin 6gretim programindaki

anlayis1 temel alarak hazirlandig1 varsayilmistir.

1.7. Smurhiliklar

Bu aragtirmanin  bulgular1 asagida verilen smirliliklar  cergevesinde
yorumlanmustir.

1. 2011-2012 egitim-6gretim yilinda, yeni matematik 6gretim programi 1s18inda
0zel iki yayimnevi tarafindan ayri ayr tglii set seklinde (toplamda 6 kitap) hazirlanmis
ortadgretim 9. sinif matematik ders kitaplar1 ve ders Kitaplarina yardimci materyaller
(6grenci ¢aligma kitaplar1 ve 6gretmen kilavuz kitaplar) ile sinirlidir.

2. Arastirma, yeni matematik 0gretim programindaki 6lgme ve degerlendirme
tekniklerinin sahip olmasi gereken 6zellikler incelenirken (YG, TDA, KH, KiT, CST,
AUS, KCS, ESLEST., D/Y) teknikleri ile sinirhidir.



10

1.8. Tanimlar

Geleneksel Ol¢me ve Degerlendirme Teknikleri: Egitim-6gretim siirecinin
icinde bulunan 6gretmenlerin ¢ogu tarafindan bilinen ve egitimin her kademesinde
kullanilan tekniklerdir (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak, 2006: s.25).

Tamamlayic1 Olcme ve Degerlendirme Teknikleri: Tek bir dogru cevabi olan
coktan se¢meli testlerin de i¢inde bulundugu geleneksel degerlendirme dairesinin
disinda kalan tiim degerlendirmeleri kapsar (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak, 2006:
5.49).

Ders Kitabi: Bir egitim programinda yer alan hedef, icerik, 6gretme-6grenme
stireci ile Olgme degerlendirme boyutlarina uygun olarak hazirlanmis ve &grenme
amacli kullanilan basili bir 6gretim materyalidir (Demirel ve Kiroglu, 2006: s.9).

Ogretim Program: Okulda ya da okul disinda bireye kazandirilmas1 planlanan
bir dersin 6gretimiyle ilgili tiim etkinlikleri kapsayan yasantilar diizenegidir (Demirel,
2006: s.6).
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BOLUM II

2. Kuramsal Temeller ve Literatiir Taramasi

Asagida, bu tez calismasi kapsaminda bilinmesi gereken kavramlarin tanim ve
aciklamalar1 yer almaktadir. Ayrica bu bdliimde, arastirma konusu ile baglantili daha
onceki yillarda yapilmig tez, makale ve bildiri calismalarinin kisa Ozetleri

sunulmaktadir.

2.1. Olgme ve Degerlendirme Nedir?

Turgut (1997) olgmeyi, herhangi bir niteligi gozlemek ve gozlem sonucunu
sayilarla ya da baska sembollerle ifade etmek olarak tanimlamistir. Tekin (2004) genis
anlamda 6l¢meyi ise, belli bir nesnenin ya da nesnelerin belli bir 6zellige sahip olup
olmadiginin, sahipse sahip olus derecesinin gdzlenip gozlem sonuglarinin sembollerle
ve Ozellikle sayr sembolleriyle ifade edilmesi seklinde betimlemistir. Egitimde
genellikle, 6lgme konusu olan davranis degil de, onunla ilgili oldugu sanilan davraniglar
gbzlenip, gozlem sonucu asil O6lgme konusu olan davramisa atfedilir. Egitimdeki
Olcmelerin genellikle dolayli olmasi, egitimdeki 6l¢me sonuglarinda daha c¢ok hata
karisma olasihigm artirir (Tekin, 2004). Giivenilir ve gegerli dlgmeler yapabilmemiz
i¢cin bu hatalar1 en 1y1 sekilde tespit etmek ve azaltmak gerekmektedir.

Degerlendirme, bir 6lgme sonucunun bir Olgiitle karsilastirilarak bir deger
yargisina varmak demektir. Degerlendirme, bir Olgme sonucu ile bir Olgiitii
gerektirmektedir. Degerlendirme sonucunun hatasiz olmasi, 6lgme sonucunun, 6lgiitiin
ve Olgme sonucuyla Olgiitiin karsilagtirilmas1t demek olan degerlendirme isleminin
hatasiz olmasina baghdir. Degerlendirmenin en az diizeyde hata igermesi i¢in 6lgmenin
de olgiilmek istenilen davranigi en az hatayla 6lgmesi gerekmektedir (Tekin, 2004).

Baykul (2000: s. 89), 6l¢me ve degerlendirme siireclerinin egitimdeki islevlerini
sOyle 6zetlemektedir;

a. Egitim sisteminin kontroliiniin degerlendirme ile yapildigini; degerlendirmenin,
kendisi de dahil olmak iizere, egitim sistemindeki 6gelerin iyi isleyip islemedigini, varsa

islemeyen yonlerini ortaya koydugunu, bdylece sistemin onarilmasimi sagladigini,



12

burada 6l¢me ve degerlendirmenin egitimdeki islevi konusunda genel olarak éneminin
yer aldigini,
b. Egitimde, egitim programinin saglam olup olmadigini anlama, 6gretimde bagvurulan
tekniklerin etkililik derecesini saptama, dgrencileri basarili olabilecekleri diisiiniilen
alanlara yonlendirme, 6grenme giicliiklerini teshis etme, dgrenci basarisini saptama ve
Olcme ve degerlendirme 6gesinin iyi isleyip islemedigini gérme gibi amaglarla yapilan
degerlendirmelerin hepsinin 6lgme sonuglarina dayandigini,
C. Yetenek, basari, tutum, sosyal ¢evre gibi egitimde 6lgme konusu olan degiskenlerin
cogu psikoloji ve sosyolojinin konusu olan veya onlarla yakindan iligkili olan
degerlendirmeler oldugu,
d. Egitimdeki degiskenlerin, sosyal bilimlerin diger dallarinda oldugu gibi, operasyonel
olarak tanimlanmasinda giigliik ¢ekilen ve genellikle giivenirligi diisiik 6l¢cme sonuglari
veren tiirden olup gegerligi ve giivenirligi artirict ¢alismalarin siirdiigiinii belirtmektedir.
Egitim alaninda yapilan degerlendirme etkinlikleri amaglarina gore tanilayici
(diagnostik), bicimlendirici (formatif) ve diizey belirleyici (summatif) olmak iizere {i¢
gruba ayrilir (Senemoglu, 2002; Demirel, 2006). Ogrencilerin 6gretim programina
baslamadan dnce on kosul niteligindeki biligsel, duyussal ve psikomotor 6zelliklerinin
ortaya konulmasi i¢in yapilan degerlendirme etkinlikleri tanilayict bir amaca sahiptir.
Bi¢imlendirici (formatif) degerlendirme, 6gretim siirecinin bir parcasidir (Senemoglu,
2002). Ogretim siirecinde yer alan pekistireg, ipucu, doniit, diizeltme, 6grenci katilimu,
kullanilan yontem ve stratejiler, arag ve gerecler gibi degiskenler, 6gretim hizmetinin
niteligini artirmada Onemli bir isleve sahiptir. Bu sayede Ogretmen, Ogrenmeyi
engelleyen, beklenmeyen problemleri tespit edebilir, siirecin kontroliinii elinde tutabilir.
Diizey belirleyici (summatif) degerlendirme ise Ogretim siireci sonunda Ggrencilerin
ogrenme diizeylerini belirlemede kullanilir. Bu noktada ogrencilerin 6gretim
programinin 6ngordiigii yeterliklere ulasma diizeyleri tespit edilir. Eksik veya yanlis
ogrenmeler var ise Ogretim etkinlikleri gozden gecirilerek diizeltmelere bagvurulur.
Bi¢imlendirici degerlendirmeden farkli olarak 6grencilerin programa giris davraniglar
ile ¢ikis davraniglart arasindaki fark yani erisileri puanlanir. Bu puanlara dayanilarak
“gecti-kald1” veya “basarili-basarisiz” gibi kararlar verilir (Demirel, 2006).
Degerlendirme etkinliklerinin 6grencinin yaptig1 caligmalarin kalitesi hakkinda

kendisiyle iletisim kurmada énemli bir etkisi vardir. Ogrenci yoniinden bakildiginda
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ogrencinin 6grenme hedeflerinden haberdar, neyi 6grenip neyi 6grenmemesi gerektigi
hakkinda kendisine bilgi verecek kanallar ancak 6lgme ve degerlendirme etkinlikleri
sayesinde ¢alisabilmektedir. Olgme ve degerlendirme etkinliklerine sadece 6grenciyle
iletisim yoniinden bakmak eksik bir bakis agis1 olusturacaktir. Olgme ve degerlendirme
etkinlikleri derse ait 0gretim programinin ve programda yer alan Ogrenme-Ogretme
etkinliklerinin 6grencide hedeflenen bilgi ve becerileri hangi diizeyde kazandirabildigi
konusunda dgreticiye fikir verir. Ogretici de gerekli dnlemleri alarak doniit-diizeltme
islemlerini yapar. Daha ¢ok Ogrenci merkezli 6grenme modellerinde 6n plana ¢ikan
degerlendirmenin islevlerinden birisi de doniit vermedir. Degerlendirme etkinliklerinin

diger bir islevi de 6grenciyi 6grenmeye giidiilemesidir (Forsyth, 2003).

2.1.1. Olgme ve degerlendirme

Milli Egitim Bakanligit (MEB) 2005 yili itibariyle ilkdgretim programini
degistirmistir. Davranig¢t kurami esas alan eski programdan vazgecip, yerine
yapilandirmaci anlayisi benimseyen bir programa yonelmistir. Yenilenen ilkogretim
programinda hedeflenen 6grenci tipi su sekilde ifade edilmektedir; elestirel diisiinebilen,
yaratict fikre sahip, iletisim becerisi kurabilen, bilgiyi ezberlemeyip arastiran,
sorgulayan, problemler karsisinda ¢6ziim {iretebilen, bilgi teknolojilerini kullanabilen ve
Tiirkceyi dogru kullanan bireyler. Programin yeni anlayisiyla birlikte olgme ve
yetistirebilmek icin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari 6n plana ¢ikmistir.
Olgme ve degerlendirmede dgrencilere bilgi, beceri ve tutumlarini sergileyebilecekleri
coklu degerlendirme firsatlar1 sunulmasi geregi vurgulanmaktadir (MEB, 2005).

Program, sadece dgrenme iirlinlinii degil, 6grencilerin 6grenme siireglerini izler
ve bu siireci Ol¢iip degerlendirerek gerektiginde kullanilan sinif etkinliklerini degistirir.
Ogrencilerin yasadiklar1 zorluklar1 tespit ederek ¢ikan sorunlari ortadan kaldirma
konusunda onlara yardimci olur. Programda, alisilmis Olgme ve degerlendirme
teknikleri ve araglarinin yani sira yeni yaklasimlari da ortaya koyar ve bu amagla ¢esitli
oneriler getirir. Degerlendirme Olciitlerinin miimkiin oldugunca 6grencilerle birlikte
belirlenmesini benimser; boylece, dgrencilerin kendi gelisimlerini belirleme ve bu

sayede kendini gelistirme ve kendini degerlendirme konusunda duyarlilik kazanma
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olanag1 verir. Bu sekilde hem 6gretmen hem de 6grencinin degerlendirmeyi 6grenme
araci olarak kullanabilmesi miimkiin olur (MEB, 2008).

Okulun 6grenen bir organizasyon olarak siirekli gelismesi ve kendini yenilemesi
gerekir. Bu gelisim ve yenilenmenin devamliligi 6lgme ve degerlendirmeyle
mimkiindiir. Ancak bu sekilde siirekli gelisim saglanir ve egitim ile &grenimin
ilerlemesi saglanmis olur. Sadece 6grencinin degil, 6§retmenin ve velinin basarisini,
sorunlarini izler, olger, degerlendirir ve gerekli tedbirleri alir. Bu hi¢ bitmeyen izleme,
Olcme, degerlendirme, tedbir alma, diizenleme, yenilikler katma ¢cemberiyle okul bir
organizma gibi siirekli kendini degerlendirir, yeniler, gelistirir ve miikemmellestirir. Bu
amacla, program okulun kendini yenilemesi ve gelismesi i¢in gerekli olan dlgme ve
degerlendirme tekniklerini de sunar (MEB, 2008).

Ortadgretimde yapilan dlgme ve degerlendirmelerin daha c¢ok diizey belirleyici
(summatif) nitelikte oldugu dikkate alindiginda agirligin daha ¢ok belli bir siire iginde
cevaplanma zorunlulugu bulunan sinavlara verilmis oldugunu sdylemek yanlis olmaz.
Ders igerisinde kullanilan sinav tiirleri arasinda yazili siavlar, ¢coktan se¢meli testler,
kisa cevapli testler ve dogru-yanlis testleri sayilabilir (Aiken, 1991).

Ogretiminin giiclendirilmesi i¢in 6gretmenlerin, sinif igerisinde kullandig1 dlgme
ve degerlendirme araglarin1 Olgmeye konu olan oOzelliklere uygun bir sekilde
kullanmalidir. Ogrenci 6grenmeleri hakkinda almacak doniitle énemli kararlar alidig
g0z Oniine alinirsa ortadgretim dgretmenlerinin goriisleri ayrintili olarak belirlenmesi

gerekmektedir.

2.1.2. Olgme ve degerlendirmenin Tiirkiye’deki tarihsel gelisimi

Olgme ve degerlendirme egitim siirecinin vazgecilmez bir unsurudur. Bununla
birlikte her toplumda farkli bir gelisim evresi izlemis olan 6l¢me, bundan sonraki egitim
caligmalarinda da gelistirilecek olan bir unsurdur. Tiirkiye Cumhuriyetinin ilk yillarinda
birgok atilim yapan Tiirkiye, egitim sisteminde de kokli degisikliklere gitmistir.
Bununla birlikte 6lgme ile ilgili gelismeler oldukca smrli kalmistir. Olgme ve
degerlendirme alanindaki temel calismalarla ilgilenen ve modern bir egitim anlayisini
savunan kisi Sadrettin Celal Antel’dir. 1931 yilinda egitim sorunlariyla ilgilenmis ve

konuyu tartismaya agmistir (Kutlu, 2003).
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Egitim kurumlarinda 6grencilerin sinif bagarilart ve bunun sonucunda kaldi gecti
karar1 Milli Egitim Bakanligi tarafindan hazirlanan yonetmeliklerle yapilmaya
calisilmistir. 1923 yilinda yayimlanan bir yonetmelige gore her 6grenci her sinif igin
licer ay ara ile bir sozIlii iki yazili sinava tabi tutulmaktaydi. Kiiciik ayarlamalar
yapilmakla birlikte sinif gegme sistemi 1950’11 yillara kadar bu sekilde devam etmistir.
Bu tarihe kadar 6lgme ve degerlendirme sisteminden anlasilan sey “siav”, “not”, “sinif
gecme” ve “sinifta kalma” kavramlariyla esdegerdir. 1953 yilinda kurulan test arastirma
blirosu sayesinde 6lgme ve degerlendirme alanindaki gelismelere destek verilmis.
Bununla birlikte 6lcme ve degerlendirme ile ilgili en 6nemli gelismeler Milli Egitim
Suralarinda alinan kararlar yoluyla gergeklestirilmistir (Kutlu, 2003). Bu suralarda
O0lcme degerlendirmeye iliskin alinan bazi kararlar su sekildedir: IV. Milli Egitim
Surasinda Ogretmenlerin 0grenci basarisini degerlendirirken 6znel davranmalarinin
Ontline gecilmesi icin “imtihanlarin objektif esaslara gore yapilmasi” karar1 alinmistir.
VII. Milli Egitim Surasinda egitim sisteminde yapilabilecek koklii bir model 6nerisi
sunulmus, not verme bes kategoride degerlendirilmistir. Ancak alinan bu kararlarin
¢ogu uygulamaya konulamamistir. IX. Milli Egitim Suras1 6l¢gme ve degerlendirmenin
en ¢ok tartisildigr suralardan birisi olarak egitim sisteminde yerini almistir. Okullarda
Ogrencilerin kazanimlarinin o6lgiilmesinde uyulacak temel ilkeler belirlenmistir. XI.
Milli Egitim Surasinda dlgme ve degerlendirmenin, egitim sisteminde bir uzmanlik
alan1 olarak yerlestirilmesi benimsenmistir. XII. Milli Egitim Surasinda ise sinif gegcme
sisteminden ders ge¢cme sistemine gecilmesi karari alinmistir. XVII. Milli Egitim
Surasinda Olgcme degerlendirme konusu dogrudan giindem maddesi olmamustir.
Ortadgretime gecis icin yapilan sinavlarin kaldirilarak yerine 6grenci basarisina gore
ortaggretime yonlendirilmesi goriisiine yer verilmistir. Bu durum 6grencinin basarisinin
daha objektif bir sekilde tespit edilmesi zorunlulugunu ortaya c¢ikarmaktadir.
Ogretmenlerin  grencilerin  basarismi1 programa gore oOlgebilmeleri ig¢inde olgme
degerlendirme bilgisine ¢ok iyi bir sekilde sahip olup, 6grenci basarisini tespit etmeleri

gerekmektedir.
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2.2. Olgme ve Degerlendirme Teknikleri

Olgme ve degerlendirme etkinlikleri konusu ne olursa olsun dersin amaglarina
ve hedeflerine uygun olarak diizenlenmelidir. Ders 6gretmeni dersin hedeflerini goz
ontinde bulundurarak uygun 6lgme ve degerlendirme etkinligine karar verip, dersle ilgili
hangi bilgi ve becerilerin 6lgmeye konu olacagini dikkatlice belirlemelidir. Farkli
disiplinlerde 6lgmeye konu olan 6zellikler de farklilasacagindan kullanilan 6lgme ve

degerlendirme teknikleri ve kullanim siklig1 da degisecektir.

2.2.1. Geleneksel 6lgme ve degerlendirme teknikleri

Yaygin olarak kullanilan (klasik) 6lgme ve degerlendirme teknikleri 6grencilerin
ogrenme siirecinde gosterdikleri davranis degisikliklerinden ¢ok, 6grencilerin 6grenme
sonunda gosterdikleri sonu¢ niteligindeki davranis degisikliklerini dlgmektedir. Bu
degerlendirme  teknikleri, bilginin kullanilmasindan daha ¢ok hatirlanmasi
Olciilmektedir. Chase (1999) ve Nitko (2004)’e gore, temel kavram bilgisi ve
uygulamalarina iliskin pek ¢ok ogretimsel kazanimlar kagit-kalem testleri olarak bilinen
yaygin kullanilan 6lgme teknikleri ile ekonomik olarak olgiilebilmektedir. Yazarlar
bununla birlikte egitim ile asil olarak kazandirilmasi arzulanan ve yasamsal beceri
olarak tanimlanan problem ¢6zme gibi iist diizey zihinsel becerilerin ya da yeteneklerin
Olglilmesinde ve degerlendirilmesinde yaygin 6lgme tekniklerinin yetersiz kaldigina
dikkati ¢ekmektedirler. Kutlu (2003) ise, 6lgme ve degerlendirme etkinliklerinin
Ogrenilenin var oldugu sekliyle nasil kullanildigini belirtmekten ¢ok, 6zgiin durumlarda
yeni bilgileri yapilandirmada ne derece kullanildigim1 da gostermesi gerektigini
belirtmektedir. Haladyna (1997) ile Linn ve Gronlund (1995)’in ifade ettigi gibi, {ist
diizey zihinsel becerilerin degerlendirilmesinde yaygin kullanilan tekniklerin yaninda
yeni Ol¢me ve degerlendirme tekniklerinin kullanilmasi egitim siirecinin daha etkili
olmasini saglayacaktir.

Egitimciler genel ve geleneksel olarak asagidaki Olgcme ve degerlendirme

tekniklerini kullanmaktadir.

1- Yazili yoklama

2- Kisa cevapli testler

3- Eslestirme tipi testler
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4- Dogru — yanlis tipi testler
5- Coktan se¢meli testler

Bahar, Nartgiin, Durmus, Bicak (2006), Cetin (2008), Tekin (2004), Turgut
(1997) bu teknikleri su sekilde agiklamaktadir:

2.2.1.1. Yazili Yoklama

Ogretmenler tarafindan fazlaca kullamlan ve iyi bilinen bir tekniktir. Sorunun
genellikle yazili olarak soruldugu ve cevabin da yazili olarak istendigi sinav sekline
yazili yoklama denir (Yilmaz, 1998: s.73). Yazili yoklamalar cevaplayiciyi, cevabi
ifadesinde serbest birakir, kisaca cevaplayiciya cevap ozglirliigii taninmis olur. Bu
nedenle yazili yoklamalar, dgrencilerin yazili anlatim becerisini, kisinin 6zgiin ve
yaratici diistinme giiciinii belli konulardaki goriisiini, ilgisini ve tutumunu 6l¢gmede ¢ok
kullanighdir.

Yazili yoklama yanitlayicinin yaniti kendisinin diisiiniip, diisiincelerini organize
ettigi, en az bir climle ile yanit yazdigi anahtarlanmis tek bir dogru yaniti olmayan test
tirtidiir (Gomleksiz ve digerleri, 2008). Yazili yoklamalarda 6grencilerin belirli ve az
sayidaki sorunun cevabini belli bir siire i¢inde ac¢iklayarak yazmalari istenir. Bu agidan
bakildiginda yazili yoklamalar ile daha kokli bilgilerin 6lgiildiigii goriinimii uyanir.
Ciinkii bu tiir sinavlarda 6grencilerden cevaplar1 diisiinmesi, tasarlamasi, diizenlemesi
ve gerekirse yazdiklarint kontrol etmesi beklenir (Turgut, 1997). Yazili sinavlarin,
coktan se¢meli testlerin yetersiz kaldigi organize etme, iliskilendirme ve iletisim

becerilerini 6lgmesi en biiyiik avantajidir (Aiken, 1991).

Yazih Smavlarin Ozellikleri

1. Yazili sinavlarda cevaplar yazili olarak ifade edildiginden, yaz1 giizelligi,
yazma hizi, kagit diizeni gibi unsurlar da puanlamada etkili olabilmektedir.

2. Sorularin belirli bir siire igerisinde cevaplanmasini gerektirdiginden ¢ok
sayida soru sorulmaz.

3. Sorularin hazirlanmasi ve smavin uygulanmasi diger siavlara gore daha az
caba gerektirmektedir.

4. Yazili yoklamalarda sorulacak sorular kisa siirede belirlenebilir. Ancak

cevaplar1 okumak ve degerlendirmek zaman alicidir.
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5. Bazi sorularda “kesin dogru” ya da “kesin yanlis” ayriminin zor olmasi
cevaplarin degerlendirmesini zor ve zaman alic1 hale getirmektedir.

6. Biligsel alaninin analiz, sentez, degerlendirme gibi {st diizey
basamaklarindaki davraniglarin dl¢lilmesine uygundur.

7. Bu tiir siavlarda sans basaris1 yoktur. Ogrenci yanitlar1 diisiiniip hatirlayarak
yazar.

8. Yazili smavlar 6grencilerin konunun biitiinlinli 6grenmesini ve konular
arasinda iliski kurmasini saglar. Boylece 6grencileri okumaya, ¢alismaya ve kavrayarak
o6grenmeye yoneltmektedir (Dogan, 2006: s.209).

Yazili yoklamalarin puanlanmasi asamasinda nesnelligi saglamak ve giivenirligi
arttirmak i¢in bir takim Onlemler alinabilinir. Bu onlemler; puanlama yapilirken, her
sorunun cevabr oOnceden tasarlanmali, cevap anahtar1 ve puanlama cetveli
hazirlanmalidir. Cevaplar 6grenciden 6grenciye degil, sorudan soruya puanlanmalidir.
Puanlayict biitiin 6grencilerin bir soruya verdikleri cevabi puanlamali sonra diger
soruya gec¢melidir. Miimkiinse, 6grenci isimleri sinav kagitlar1 {izerine yazilmamali
veya puanlama yapilirken Ogrenci isimleri kapali tutulmadir. Bir sorunun
puanlanmasinda, her cevapta deginilmesi gereken faktorler dikkate alinmalidir. Bir
siavi birden fazla 6gretmen puanliyorsa, 6gretmenlerin verdikleri puanlarin ortalamasi

alinmalidir (Micheels, 1968; Karmel, 1970; Ebel, 1972; Marshall ve Hales, 1972).

Yazih Sinavlarin Simirhliklar

1. Standart bir puanlama gelistirilemezse, oldukca diisiik giivenirlige sahiptir.

2. Cok fazla soru sorulamadig i¢in kapsam gegerligi olumsuz etkilenmektedir.

3. Ogrencinin yazili ifade giicii verdigi cevaplarin dogrulugunu etkiledigi igin

4. Ogrenciler sisirme cevaplara basvurabilmektedirler.

5. Ogrencilerin cevaplarini okumak dgretmenin ¢ok fazla zamanini almaktadir

(Oztiirk, 2005: 5.242).

2.2.1.2. Kisa Cevapli Testler
Ozgelik (1981)’e gore kisa cevapli sinavlar cevabmin bir kelime, bir say1 veya

bir climle oldugu sorular1 iceren sinavlardir. Kisa cevapli siavlar, bir soru climlesi ile
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olabilecegi gibi eksik ciimle tipinde de olabilir. Bu sinav tiiriinde cevaplar 6rgenciler
tarafindan hatirlanarak verildiginden sans faktorii yoktur.

Kisa cevap gerektiren test maddeleri, cevaplayicinin sorulan bilgiyi hatirlama
yetenegini yoklar. Sadece bilgiyi yoklayan, bilginin yorumunu veya uygulamasini
istemeyen se¢meli maddeler dikkate alinirsa, kisa cevap yapisindaki maddelerin se¢meli
maddelerle yoklanan yeteneklerden biraz daha farkli bir yetenegi yokladig sdylenebilir.
Bir bilgiyi bulmak, onu goriince tanimaktan veya yanlislardan ayirt etmekten oldukca
farkli bir yetenektir. Kisa cevapl testlerle 6zellikle hatirlama diizeyindeki davraniglar
etkili bir sekilde Olgiilebilir. Dersle 1ilgili terimler bilgisinin dlglilmesinde
kullanilabilmektedir. Diger yandan iist diizey diisiinme becerilerinin kullanilmasini

gerektiren davranislart 6l¢gmeye uygun degildir (Turgut, 1997).

Kisa Cevaph Smavlarin Ozellikleri

1. Cevaplar 6grenci tarafindan yazilir ve kisadir. Bu nedenle yazi giizelligi, kagit
diizeni gibi degiskenler 6l¢mede daha az etkili olacaktir.

2. Cevaplar kisa oldugundan daha fazla soru sorma olanagi saglar.

3. Cevaplar kisa da olsa ogrencilerin soruyu yanlis anlama olasilig1 vardir. Bu
durumda puanlamada takdir hakk: 6n plana ¢ikar.

4. Kisa cevapli siavlar her egitim diizeyinde kullanilabilen bir sinav tiirtidiir.

5. Kisa cevapli sinavlarda sorularin hazirlanmasi ve puanlanmasi diger simav

tiirlerine gore daha kolaydir (Giirol, 2004: s.214).

2.2.1.3. Eslestirme Tipi Testler

Eslesmeli testler, iki grup halinde verilen ve birbirleriyle ilgili olan bilgi
Ogelerinin, belli bir aciklamaya gore eslestirilmesini gerektirir (MEB, 2007). Bu tiir
testler iki siitun halinde hazirlanir. Birinci siitun madde kokii yerine gecen kelime,
ciimle veya sekillerden olusurken ikinci siitunda bunlara cevap olarak verilen bilgiler
bulunur.

Eslestirmeli test maddeleri yaygin olarak kullanilan test tiirlerinden biridir. Bu
tiir bir dizi Onciil ile bir dizi yanitin, bire bir eslenmesini gerektirmektedir. Aslinda,
dogru-yanlis testleri ve ¢oktan se¢meli testler bir bakima eslestirme maddelerinin bir

cesididir (Gomleksiz ve digerleri, 2008).
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Eslestirmeli maddelerde, onciiller ya da kokler bir stitunda, muhtemel cevaplar
ya da secenekler diger siitunda listelenir. Eslestirme maddelerinde cevaplayicinin
yapacag is, ilk listedeki bir maddeyi ikinci listede onunla en yakindan ilgili bulunan
maddeyle eslestirmektir (Tekin, 2004). Puanlama islemi yapilirken eslestirme
maddesindeki her bir Onciile ait cevabin ayr1 ayr1 puanlanmasi gerekmektedir (Cakan,

2008: s.110).

Eslestirmeli Testlerin Ozellikleri

1. Eslestirmeli testlerin puanlamasi objektif ve kolaydir.

2. Dogru cevabi bulmada sans faktoriiniin etkisi diger test tiirlerine gore daha
azdir.

3. Ogrencilerin sahip oldugu farkli 6zellikleri 6l¢gme olana@: saglar.

4. Eslestirme soru grubunda yer alan onciiller listesi ile cevaplar listesinin her
biri benzer nitelikte hazirlanmalidir.

5. Bir esleme takiminda onciillerle cevaplar esit sayida olmamalidir.

6. Cevap listesi, bir kelime listesi ise alfabetik olarak rakam, say1, tarihten
olusuyorsa biiyiikliik sirasina gore diizenlenmelidir.

7. Eslestirme i¢in iyi bir yonerge yazilmalidir (Kiiglikahmet, 2000: s.179).

Eslestirmeli Testlerin Simirhihiklar:

1. Eslestirmeli testlerin hazirlanmas1 deneyim ister.

2. Eslestirmeli testler daha c¢ok bilgi, kavrama gibi biligsel alanin alt
basamaklarindaki davranislar1 6lgmek i¢in uygundur.

3. Sorular arasinda giicliik diizeylerini ayarlamak oldukg¢a zordur (Oztiirk, 2005:

5.250).

2.2.1.4. Dogru-Yanl Tipi Testler

Dogru-yanlis maddeleri ise genellikle 6grencinin verilen bir ifadeyi okuyarak
onun dogrulugu ya da yanlishg hakkinda bir yargiya varmasini gerektiren tarzlarda
hazirlanmis madde tiirleridir. Dogru — yanlis tipi testlerde sadece iki secenek oldugu
icin tahminle dogru cevabi isaretleme olasilif1 yiizde ellidir. Bu durum da sans

basarisin1 giindeme getirmektedir. Cevaplama isi kolay ve az zaman almaktadir.
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Puanlanmas1 kolay, ¢abuk ve nesneldir. Dogru — yanlis tipi test ifadeleri, kesinlikle
dogru ve kesinlikle yanlis ifadeler olmayacagi icin, olgusal bilginin OSlgiilmesine
yoneliktir (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak, 2006).

Tekin (2004)’e gore, dogru-yanlis testi alan bir cevaplayicinin yapmasi gereken
is testte kapsanan her bir maddeyi okuyup onun dogruluk ya da yanlisligina karara
baglamaktir. Ogrenci yonergede istenilenler uyarinca kararini belirtmek ya da cevabini
isaretlemektedir. Uygulanmasinin ve Ogrenci tarafindan cevaplanmasimnin az zaman
almasi nedeniyle ¢ok sayida soru sormak miimkiindiir. Bu da kapsam gecerligini artirici
bir 6zelliktir. Dersin hedefleri arasinda iist diizey hedefler var ise yalnizca dogru—yanlis
maddelerinden olugan bir testle kapsam gecerligini saglamak miimkiin degildir. Aym
zamanda ¢ok soru sorulabilmesi ve puanlanmasinin objektif olusundan dolay1 puanlama
giivenirligi yiiksektir fakat sans basarist nedeniyle puanlara rastgele hatalar

karigabilmektedir.

Dogru-Yanhs Testlerinin Ustiin Yanlari

1. Dogru — yanlis testindeki maddeleri cevaplandirma isi hem kolaydir, hem de
¢ok az zaman alir. Cevaplama isinin kolay olmasi, bu testin, egitimin hemen her
basamaginda kullanilabilmesini miimkiin kilar.

2. Cevaplama isleminin az zaman almasi, bu test tipinde ¢ok sayida soru
sorulabilmesine imkén tanir, bu da bu sinav turunun gecerligini ve giivenirligini artirir.

3. Dogru — yanlis testlerinin puanlamasi kolay, ¢abuk ve nesneldir. Elde cevap
anahtar1 olduktan sonra, puanlama isini, testin gelistirildigi konu alanina yabanci olan
birisi bile yapabilir.

4. Oldukga iist diizeydeki 6nemli davranislar 6lgebilecek nitelikte dogru — yanlis
maddesi yazmak cok giic olmakla birlikte, genel olarak dogru — yanlis maddelerinin

gelistirilmesi goreceli kolaydir ve ¢ok zaman almaz (Tekin, 1991: s.138).

Dogru-Yanhs Testlerinin Sinirhiliklar:
1. Bir dogru — yanlis maddesinde yalnizca iki secenek oldugundan, bilgisiz bir
cevaplayicinin salt kor tahminle dogru cevabi bulma olasilig1 yiizde 50’dir. Bu yiizden

dogru — yanlis testinin giivenirligi ve gecerligi diisiiktiir.



22

2. Tipik bir dogru-yanlis testi, dgrencilerin yanhs ogrendikleri yerleri ortaya
cikarma gibi teshis maksadiyla kullanilmaya elverisli degildir.

3. Daha 6nce de deginildigi gibi, bir dogru yanhs testindeki maddelerin bazilar
(asag1 yukar1 yaris1) yanlstir. Baz1 maddelerin yanlis olmasi, dlgme agisindan zorunlu
fakat egitim acisindan sakincalidir. Egitimde, yanlis ciimleleri vermek ve onlart
vurgulamak 6grenme agisindan saglikli bir yol degildir.

4. Dogru ya da yanlis olarak siniflandirilabilecek bir ifade mutlak anlamda dogru
ya da yanlis olmak zorundadir. Oysaki bazi Onemli davranislarin Olg¢lilmesinde
kesinlikle dogru ya da yanlis yargilar gelistirmek oldukga gligtiir. Bu madde tipi, daha
iist diizeydeki karmasik zihinsel siireglerin dlgiilmesinde ¢ok gii¢ ve seyrek olarak

uygulanabilir (Tekin, 1991: s.139).

2.2.1.5. Coktan Se¢meli Testler

Coktan se¢meli bir madde, bir problem durumu sunan bir madde kokii ile madde
kokiinii izleyen {i¢ ya da daha ¢ok sayidaki se¢imlik cevaplardan olusur. Madde kokii,
bir soru climlesi ya da bir eksik ciimle olabilir. Madde kdokiinii izleyen se¢imlik
cevaplara madde siklar1 ya da segenekler adi verilir. Madde kokiinde verilen bilgilere
gore, seceneklerden biri, maddenin dogru ya da en dogru cevabidir; diger segenekler ise
yanlis cevaplar ya da ¢eldiriciler adin1 alir (Tekin, 2004).

Asagidaki ornek iizerinde bu tiirden test sorularinin yapist tamitilmistir (Bahar,

Nartgiin, Durmus, Bigak, 2006).

T.B.M.M. kac¢ yilinda ag¢ilmistir? — Soru Kokii

Dogru secenek — A)1920 }
B) 1921 — }
) 1922 — Celdiriciler } Secenekler
D) 1923 — }
E) 1924 — }

.Soru Kokii: Ogrenciden beklenen gorevin ifade edildigi kisimdur.

.Segenekler: Celdirici olarak da adlandirilan bu kisim soru koékiinde beklenen

goreve yonelik olasi gorevleri igeren ciimlelerdir. Kronolojik, mantiksal, sayisal,

alfabetik v.b. bir bi¢imde siralanmalidir.
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.Dogru Cevap ve Celdiriciler: Dogru cevap, dgrenciden bilgisini kullanarak

bulmasi beklenen, celdirici ise bunun diginda kalan ve dogru cevabi segmeyi zorlagtiran

alternatif ifadelerdir.

Coktan se¢cmeli testler, sorulan bir sorunun cevabini verilen cevaplar arasinda
sectiren maddelerden olusmus oOl¢me araglaridir (Turgut, 1997). Bu tiir testlerde
cevaplayicidan beklenen, kendisine yoneltilen soruyu okumasi, cevabi diisiiniip bulmasi
ve buldugu cevab verilenler arasindan segerek isaretlemesidir (Ozgelik, 1991). Coktan
segmeli testler, yazili sinavlardan farkli olarak cevaplarin olusturulmasina degil,
secimine dayanir. Hem basit hem de karmasik Ogrenme iriinlerini 6lgmede

kullanilabilir (Aiken, 1991).

Coktan Secmeli Bir Madde Yazmak i¢in Su Kurallara Dikkat Edilmelidir

1. Her madde, O0grenme {riini olan ve dersin hedefleriyle dogrudan ilgili
bulunan 6nemli bir davranisi 6lgmelidir.

2. Madde kokiinde, daha secenekleri okumadan fark edilen tek ve temel bir fikir
bulunmalidir.

3. Madde kokiinde, yoruma agik olan sdzciikler ve dogru cevabi bilen bir
cevaplayiciyr bile madde yazarmin aklindan geceni kesfe zorlayan belirsizlik
bulunmamalidir.

4. Ne soruldugu agik olmayan madde yazilmamalidir.

5. Madde kokii, ilgisiz, 15goriisii olmayan gereksiz sozciiklerle sisirilmemelidir.

6. Madde kokii, maddenin biiyiik kismini olusturmalidir.

7. Maddenin cevaplandirilmasi, sunulan bir materyale bagl ise, ilgili materyal,
madde kokiinden agikca ayirt edilebilecek bicimde ayr1 yazilmalidir.

8. Bir maddede segeneklerin binismemesine ya da bir segenegin baska bir
secenegi icermemesine dikkat edilmelidir.

9. Gereksiz sozclik ya da sozciiklerle secenekleri uzatmaktan kaginilmalidir.

10. Testteki her madde, bagska maddelerin cevaplandirilmasinda ipucu
olamayacak bagimsiz bir problemi icermelidir.

11. Maddenin dogru cevabiin se¢imi, bir kaynaga ya da bir otoriteye bagl

kalinarak yapilacaksa, bu durum, madde kokiinde belirtilmelidir.
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12. Gerekli ve yeterli bilgi sahibi olmayan cevaplayicilarin dogru cevabi
bulmalarina yarayacak ipuglar1 vermekten kaginilmalidir.

13. Yukaridakilerin hepsi ve yukaridakilerin higbiri ifadeleri, madde kokii eksik
ciimle olan maddelerde segenek olarak kullanilmamalidir.

14. Secenekler, okuma ve algilama kolaylig1 saglamasi bakimindan, belli bir
esasa gore siralanabilirler. Sozciiklerden olusan se¢enekler harf sirasina; tarih, rakam ya
da sayilardan olusan secenekler biiyiikliik-kiiciikliik sirasina konulmalidir.

15. Secenekler arasinda sadece tek bir dogru ya da en dogru cevap bulunmalidir.

16. Madde yazarken yazim ve noktalama kurallarina uyulmalidir (Tekin, 2004).

Coktan Se¢meli Testlerin Simirhhiklar:

1. Genellikle ¢oktan se¢meli testler hatirlama disindaki bilgileri 6lgmedigi
seklinde elestirilir, fakat iyi ve uygun yapilandirilirsa biligsel alanmn st diizey
davraniglarini 6lgmek i¢in sorular yazilabilir.

2. Yine de oOgrencilerin kendilerinin olusturdugu yeni bir iirlin ortaya
koyabilmelerine uygun bir siav tiirii degildir.

3. Coktan segmeli maddelerin yazilmasi 6zel bilgi ve beceri gerektirir.

4. Coktan se¢cmeli testlerin en 6nemli siirliliklarindan birisi, tahminle dogru
yanit1 bulmaya elverisli olmasidir. Yoklanan davranisa hi¢ sahip olmayan bir bireyin
dort segenekli bir maddede dogru yanit1 bulma olasilig1 dortte birdir. Bu ¢ok yiiksek bir
oran olarak goriilebilir.

5. Coktan se¢meli testlerde maddenin yanitlanabilmesi okumaya ve okudugunu
anlamaya dayandig1 i¢in okuma hizi ve okudugunu anlama giicli alinacak puani etkiler

(Gomleksiz ve digerleri, 2008).

Coktan Secmeli Testlerin Ustiin Yanlar

1. Yanitlanmasi kisa stire alacagi i¢in ¢ok sayida soru sorulabilir. Bu da kapsam
gecerligini ve giivenirligini yiikseltebilir.

2. Puanlanmasi objektiftir. Bu durum giivenirliginin yiikselmesini saglar.

3. Puanlanmasi kisa siirede ve kolaydir.
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4. Makine v.b. cihazlarla puanlamaya izin verdiginden ekonomik bir yontemdir.
Bu durum ozellikle ulusal diizeyde yapilan smmavlarda biiyiikk bir kullanighilik
getirmektedir.

5. Qlkdgretim iiciincii smiftan itibaren her egitim kademesinde kullanilabilir
(Cetin, 2008).

Biligsel alanin hemen her diizeyindeki davranislari 6lgmek miimkiindiir. Coktan
se¢meli testlerde cevaplar1 kesinlikle dogru, kesinlikle yanlis diye ayirmak miimkiindiir.
Boyle olmasi, cevaplarin dogruluk derecesinin hemen saptanabilmesini saglar. Cevaplar
dogru ve nesnel olarak puanlanabilir. Cevaplama isi ¢cok az zaman aldig1 i¢in, belli bir
siire i¢inde uygulanacak bir testte ¢ok sayida soru bulunmasi, testin giivenirligini
artirmaktadir. Coktan seg¢meli testlerde maddenin yanitlanabilmesi okumaya ve
okudugunu anlamaya dayandigi i¢in okuma hizi ve okudugunu anlama giicii alinacak
puani etkiler. Sorular hazirlanmadan once belirtke tablosu yapilmasi testin kapsam

gecerligini yeterli diizeye ¢ikarabilir.

2.2.2. Tamamlayici 6lgme ve degerlendirme teknikleri

Degisim ve gelisme hem doganin hem de insanin vazgegilmez unsurlarindan
biridir. Var olan durumlar daha ileriye gotiirmek, gelismeler ve yenilikler ortaya
¢ikarmak muhtemeldir. Giiniimiizde bir¢ok alanda oldugu gibi egitim alaninda da yeni
geligsmeler ortaya ¢ikmaktadir. Hele egitimin ugrastig1 insan olunca, her gecen giin yeni
fikirler ve diisiincelerin ortaya ¢ikmasi miimkiindiir. Bu agidan bakildiginda, egitimin
herhangi bir alaninda alternatiflerin olmasi gilinlimiiz diinyas: i¢in gereklidir. Bu da
egitimin temel taglarindan biri olan 6l¢me degerlendirme icin yeni alternatiflerin
tiretilmesini gerekli kilmaktadir. Iste bu noktada, tamamlayici lgme degerlendirme
yaklasimlari ortaya ¢ikmaktadir.

Tamamlayict 6l¢gme ve degerlendirme uygulamalarini savunanlarin bir¢ogu
ogrenci performansini olgmede daha gegerli ya da daha dogru sonuglar veren bir
yontem oldugunu, sinifta degisik olgme ve degerlendirme stratejilerini kullanmanin
ogrencilerin ¢esitli ozelliklerini 6l¢mede sadece en iyi yolu saglamadigi, ayrica basari
motivasyonunu yiikselttigi, daha fazla diisiinme becerileri sagladigi ve sonugta
akademik performansi artirdigini ifade etmektedirler (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bicak,
2006).
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Ogrenci davranislarin1 degerlendirmek amaciyla kullanilan ¢oktan seg¢meli,
dogru-yanlis, eslestirmeli, bosluk doldurmali gibi bazi klasik (yaygin) 6lgme teknikleri,
ogrencilerde gézlenmek istenilen okudugunu anlama, yazili anlatim, sunu yapma,
aragtirma-inceleme vb. becerileri ve 6zellikle de bunun daha iist bi¢cimi olan yetenegi
belirlemede yetersiz kalmaktadir. Erisi diizeyindeki davraniglara daha cok klasik
(yaygin) degerlendirme yaklasimlariyla, yetenek diizeyindeki davranmiglar ise yeni
degerlendirme yaklasimlariyla 6lgiilebilmektedirler (Kutlu, 2008).

Tamamlayic1 6lgme degerlendirme teknikleri geleneksel 6lgme degerlendirme
tekniklerine nazaran daha otantik ve 6grenci merkezlidir, sadece sonu¢ degil siirecte
onem kazanmistir ve Ogrencilerin yaraticiliklar, iist diizey becerileri 6n plandadir.
Ogrenci davramslarini degerlendirmek amaciyla kullanilan goktan segmeli, kisa cevapls,
dogru-yanlis gibi klasik (yaygin) 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin 6lgmede
yetersiz kaldig iist diizey zihinsel becerilerin 6lgmesinde kullanilan performansa ve
portfolyoya dayali durum belirleme yontemlerine yeni degerlendirme yaklagimlari
denir.

Tamamlayict 6lgme degerlendirme, tek bir dogru cevabi olan ¢oktan se¢meli
testlerin de i¢inde bulundugu geleneksel degerlendirme dairesinin disinda kalan tiim
degerlendirmeleri kapsar (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bicak, 2006: S.49).

Performans Ogrencinin sahip oldugu tiim biligsel, duyussal ve psikomotor
becerileri, kapasitesi ya da yetenegi olarak tanimlanabilir. Yeni degerlendirme
teknikleri, 6grenciyi merkeze alan, sadece 6grenme triiniinii degil 6grenme siirecini de
degerlendiren tekniklerdir (Balci ve Sari, 2008). Coklu cevaplar, stratejiler ve
olusturulan silire¢ Ogretmen tarafindan degerlendirilir, onaylanir ve &diillendirilir.
Degerlendirmedeki bu degisiklikler bircok agidan Ogrencilerin 6grenme konusunda
sorumluluk sahibi olmasini ve 6grendikleriyle gurur duymasini saglayabilir (Bahar ve
digerleri, 2006).

Matematik ve bilgisayar gibi disiplin alanlarinda ¢oktan se¢meli testler gibi
onem verilen kagit-kalem testleri artik Ogrencilerin yeteneklerini dlgmede yeterli
olmamaktadir (Marshall, 1991).

Tamamlayic1 degerlendirme teknikleri, klasik degerlendirmeye goére yalnizca
o0grenmeden bagimsiz olarak Ogrenmeyi, Olgmeyi ve Ogrencileri derecelendirmeyi

amaglamamaktadir. Ogrenmeyle baglantili ve 6grenciyle birlikte planlanan, égrencinin
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bilgiyi yapilandirmasin1 saglayan, iriin ve slirecin birlikte oOl¢tildigti Olglimler
yapilmaktadir (Gomleksiz ve digerleri, 2008).

Swnifta degisik ol¢me ve degerlendirme stratejilerini kullanmak; ogrencilerin
cesitli ozelliklerini 6lgmede en iyi yolu sagladigi gibi, aymi zamanda basart
motivasyonunu yiikseltir, daha fazla diisiinme becerileri saglar ve sonuc¢ta akademik
performanst arttirtr (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bicak, 2006).

Ogrenciler bir taraftan degisik yollarla 6grenirken diger taraftan yaptiklarinin
nasil dlciilecegini ve yapmalar1 gerekenleri bilirler. Ogrenciler gelisimlerini sergi, yazi,
resim, proje ve giinlilk gibi etkinliklerle gosterebilirler. Farkli etkinliklerin bir arada
kullanilmasi, egitimin ¢ok yonlii olarak algilanmasini saglar.

Tamamlayic1 6lgme ve degerlendirmede kullanilan teknikler asagida

belirtilmistir.

2.2.2.1. Ogrenci Uriin Dosyalar: (Portfolyo)

Meyer (1991), portfolyoyu; 6grencinin bir ya da daha fazla alanda, harcadigi
cabay1 ve varilan sonuglar1 gosteren amaclar dogrultunda hazirlanmis caligmalardan
olusan bir koleksiyon olarak tanimlamistir. Portfolyo, 6grencilerin bilgileri ezberleme
yerine bilgiyi islemeyi Ogrendikleri, calismalarinda kullandiklar1 ve yansitma
becerilerini gelistirdikleri gii¢lii bir 6lgme ve degerlendirme yontemidir (Kazu ve
Yorulmaz, 2007).

Ogrenci Uriin Dosyalar1 (Portfolyo), 6grencilerin dénem ve yil boyunca
yaptiklar1 ¢alismalarin belli standartlara gore organize edilmis bir koleksiyonudur

(Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak, 2006).

Portfolyo Tipleri

1. Sergileme: Bu tip portfolyo 6grencinin kendisini en iyi yansitti§ina inandigi,
temsil degeri olan ¢aligmalar1 kapsar. Henliz tamamlanmamis ¢alismalar1 kapsamaz.

2. Caligma: Ogretmen-Ogrenci Portfolyosu olarak da isimlendirilen galisma
portfolyosu, dgretmen ve dgrenciye dlgme ve degerlendirme firsat1 sunar. ikisi birlikte
O0grenme anlaminda biiylime ve gelismeyi gosteren Ornekleri secer. Bu acidan sadece

biten degil devam eden ¢aligsma 6rneklerini de kapsayabilir.
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3. Degerlendirme: Ogretmen alternatif degerlendirme portfolyosu da denilen bu
tipte tiim maddeler puanlanir, siralanir ve degerlendirilir. Ogretmen her dgrencinin

kisisel portfolyosunu degerlendirme amagli olarak saklar (Bahar, Nartgiin, Durmus,

Bigak, 2006).

Portfolyo Calismalariin Ogrenci, Ogretmen ve Veli Acisindan Yararlari

1. Ogrencilerin; giiclii ve zayif yonlerini gérmelerine, zaman i¢inde gelisimleri
hakkinda bilgi edinmelerine, sorumluluk duygusu gelistirmelerine, kendilerini nesnel
degerlendirebilme becerisi kazanmalarina, kendi ilgi, istek, beklenti ve yeteneklerini
tanimalarina, iletisim becerisi kazanmalarina, arkadaslarinin gelisimlerini izlemelerine
olanak saglar.

2. Ogretmenlerin; dgrencilerin giiglii ve zayif yonlerini gérmelerine, grencilerin
gelisimlerini izlemelerine, 6grencilerin ilgi ve yeteneklerini tanimlarina, velilerle daha
cok iletisim kurabilmelerine, 6gretmenin donanimina katki saglar.

3. Velilerin; ¢ocuklarini daha iyi tanimalarina, onlarin giiglii ve zayif yonlerini
gormelerine, smif i¢i ¢aligmalarindan haberdar olmalarina katki saglar (Kutlu ve

digerleri, 2008).

Portfolyonun icerebilecegi Materyaller

. Ogrencilerin yazilmis ddevleri (taslak ya da bitmis pargalari)
. Arastirmalar, problemler ve stratejiler

. Diyagramlar, fotograflar, resimler

. Video - kaset ve ses kasetleri ya da CD’ler

. Grup 6devleri ve projeler

. Ogretmen kontrol listeleri

. Ogrencilerin zorlukla tekrar yapmak istedigi ddevler

o N o o1 B~ W N P

. Ozel ddevlerin iginden segtigi drnekler

9. Degerlendirme kagitlari (6grenci caligmalarindaki gelisimlerin
degerlendirilmesinin nasil yapilacagini gosteren kagitlar)

10. Bir otobiyografi

11. Gazete ve dergi yazilari

12. Oz degerlendirmeler
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13. Laboratuar deney raporlari (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak, 2006).

Portfolyo Kullaniminin Avantajlari

1. Portfolyolarda iiriin ve siireg birlikte degerlendirilir.

2. Portfolyolar, 6grenme ve degerlendirmeyi biitlinlestirir.

3. Portfolyolarda degerlendirme tek bir puanla siirli degildir.

4, Portfolyolar 6grencinin gelisimi hakkinda daha fazla bilgi verir.

5. Portfolyolar, 6grencileri kendi kendilerine 6grenmeye tesvik eder.

6. Ogrencilerin yasam boyu ogrenme igin gerekli olan yeteneklerinin
gelisiminde portfolyolar 6nemli rol oynar.

7. Portfolyo ile kazanilan bilgi anlamli ve 6nemlidir.

8. Uygun ve anlagilabilir bir igerikle Ogrencilerin c¢alisma 6rneklerinin
devamliligini saglar.

9. Portfolyolar Ogrencilerin diisiinme yeteneklerini degerlendirir (Gilman,

Andrew (1998, Akt: Ocak, 2006))

Portfolyo degerlendirmede 6grenci ve 6gretmenin yaninda veliler de etkili rol
oynar. Portfolyo degerlendirmede 6grenci bir diizenleyici olarak portfolyosuna hangi
caligmalarin1  dahil edece§ini bilmelidir. Ogretmen ise siireci planlayan ve
degerlendirme kriterlerinin belirleyicisi konumundadir. Portfolyo degerlendirme
siirecinde 0gretmenin asil gorevi 6grenciye rehberlik etmektir. Degerlendirme siireci de
ogretmenin sorumlulugu altindadir. Ogretmen, degerlendirme kriterlerini 6nceden
belirlemeli ve bu kriterleri acik ve anlasilir bir bi¢imde 6grenci ve velilere bildirmelidir.
Portfolyo degerlendirme stirecinde velilere de biiyiik gorev diismektedir. Veliler
portfolyolar araciligiyla 6grenme-08retme siirecini yakindan takip ederek, gerektiginde
stirece etki edebilecek olumsuzluklar hakkinda doniit vermelidir (Korkmaz ve Kaptan,

2002).

2.2.2.2. Kavram Haritalar
Kavram haritalari, etkili ve anlamli bir 6grenme igin kavramlar arasindaki
iligkiler ve bunlara dayal1 6nermeler dogrultusunda hazirlanmis gorsel araglardir (Sahin,

2008). Kavram haritalari, bilgiyi gosterme ve organize etmeyi sagladiklari igin
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Ausubel’in anlamli 6grenme teorisini desteklemektedirler (Karamustafaoglu, 2005).
Bilginin zihinde somut ve gorsel olarak diizenlenmesini saglayan kavram haritalari,
Ogrencilerin diisiinme, analiz etme, problem ¢6zme gibi yaratic1 yeteneklerini
gelistirerek kavramlar1 daha iyi anlamalarini saglar (Novak, Gowin ve Johansen, 1983;

(Akt: Kandil Ongeg, 2008).

Kavram Haritalarinin Kullanilabilece@i Durumlar

1. Bilgileri organize hale getirme

2. Ogrencilerle kavramlarin anlamliligini tartisma

3. Yanlis anlamalar1 giderme

4. Yiksek seviyeli diisiinme yetenegi gelistirme durumlarinda kullanilabilir
(Novak ve Gowin, 1984).

Gorsel hafizaya hitap etmesi ve bilissel yapidaki kavramlar arasindaki iligkileri
gostermesi nedeniyle fen Ogretiminde ¢ok sik kullanilmaktadir. Kavram haritalari
yalnizca Ogretme amaciyla degil bunun yaninda degerlendirme amaciyla da

kullanilmaktadir (Nartgiin, 2006).

Kavram Haritas1 Sekilleri

Bireyin kisisel algilamasini gdsteren kavram haritalar1 genel olarak oriimcek,
zincir ve hiyerarsik olmak tizere ti¢ farkli sekilde olusturulabilir.

1. Oriimcek haritada, ana kavram haritanin ortasina yerlestirilir, alt kavramlar ug
kisimlarda yer alir. Ana kavram, haritanin ortasina yerlestirildigi i¢in kavram baglarinin
kurulmasi karmasik olur.

2. Hiyerarsik haritada, en genis kavram, haritanin en tepesine; en dar kapsamli
kavram ise haritanin en altina yerlestirilir. Bu haritanin ¢izilebilmesi i¢in konunun
ayrintili bir sekilde bilinmesi gerekir.

3. Zincir haritada ise, olaylarin akisini ve bunlar arasindaki iliskileri agiklamak
i¢in, bilgiler ¢izgisel sekilde sunulur. Ogrencilerin ilk gizebilecekleri harita tipidir
(Oztiirk, Karayagiz, 2006 ).

Kavram haritasi, pek ¢ok degerlendirme ¢alismasi i¢in uygun bir tekniktir. Her
derste kolayca kullanilabilen, kavramlar arasinda gérsel olarak iligkileri ifade eden bir

tekniktir. Kavram haritalarimin hazirlanmast kolaydwr. Ancak ogrencilerin yaptiklari
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calismalar degerlendirmeye alinmadan once, onlarin kavram haritalar: ile ilgili

yeterince uzmanlagmis olmalart gerekmektedir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigcak

2006).

Kavram Haritalarim Degerlendirmek I¢in Kullamlabilecek Olgiitler

1. Kavramlarin uygun sekilde nitelendirilmesi: Kavramlar, en fazla ii¢ sozciikle
temsil edilmelidir. Kavramlarin yerlesimi genelden o6zele dogru hiyerarsik olarak
stralanmalidir.

2. Baglama sozciiklerinin uygun sekilde nitelendirilmesi: Haritada kavramlarla
baglantilar arasindaki ayrim belirgin olmalidir. Iki kavram arasindaki baglantilar
anlamli olmalidir. liskiyi dogru sekilde temsil etmelidir.

3. Kavramlarin capraz baglanmasi: En iyi haritalar, kavramlar arasindaki ¢apraz
baglantilar yeterli dl¢lide gosterenlerdir. Capraz baglantilar, 6grencinin, birbirine bagh

cok sayida diisiinceyi bildigini gosterir. Capraz baglantilar, yaraticiligl ortaya g¢ikarir
(Erdal, 2007).

Kavram Haritasinin Avantajlar

1. Bilginin zihinde nasil organize edildigini gosterir.

2. Bilgilerin zihinde daha kalic1 olmasin1 saglar.

3. Bilginin zihinde somut ve gorsel olarak diizenlenmesini saglar.

4. Ogrenilen yanlis kavramlarin tespit edilmesinde kullanilabilir.

5. Kavramlarin anlamlarinin tartisilmasinda kullanilabilir.

6. Bilgilerin genelden 6zele zihinde yapilandirilmasinda yardimei olur.

7. Ogrencilerin fikirleri nasil birlestirdiklerini ya da konunun catismi nasil
gordiiklerini ortaya koyar.

8. Daha az ve 6z anlatim igerdigi i¢in 6grenmenin kalic1 olmasini saglar.

9. Anlamli 6grenmeyi arttiricidir.

10. Ogrenciler arasindaki 6grenme stratejilerinin ve bireysel farkliliklarin ortaya

konulmasina olanak verir (Bekiroglu, 2004).
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Kavram Haritasinin Sinirhliklar

1. Kavram haritalar1 zihinsel bir gayret gerektirmektedir. Ogrencilere siklikla
verilen kavram haritalar1 6grencilerde bikkinlik yaratabilir ve haritalarin amaci diginda
hazirlanmasiyla sonuglanabilir.

2. Tek bir kavramin detayli olarak incelenmesinde kullanilabilecek bir teknik
degildir.

3. lIyi yapilandirilmadig1 takdirde (amacma uygun olarak diizenlenmesinin
istenmedigi durumlarda) 6grencilerin kavramlar arasindaki baglantilardaki eksiklikleri
ortaya koymayabilir.

4. Puanlamanin ¢ok iyi yapilmadigi takdirde 6gretmene yanlis bilgi verebilir.

5. En biiylik dezavantaj1 ise kalabalik smiflarda degerlendirmenin ¢ok zaman

almasidir (Bekiroglu, 2004).

Ol¢me Araci Olarak Kavram Haritas

Kavram haritalarinin bir dlgme araci olarak kullanilabilmesi icin su ii¢ 0geyi
icermesi gerekir.

1. Ogrencilerin bir alandaki bilgi yapisin1 gosteren delilleri ortaya koymasini
saglayacak bir 6dev,

2. Ogrenci cevaplari igin bir format

3. Ogrencilerin kavram haritalarmin dogrulukla degerlendirilebilmesini saglayan
bir puanlama sistemi.

Biitiinciil bir dereceleme Olcegi ile de Ogrencilerin kavram haritalar
degerlendirilebilir. Bu derecelendirme Ogretmene adim adim kavram haritasinin
biitiintine iligkin bir yargiya varmasina firsat saglar (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak,
2006).

2.2.2.3.  Akran Degerlendirme

Bir grup icinde yer alan ogrencilerin akran veya akranlarini degerlendirdigi
stirectir. Akran degerlendirmede Ogrenciler, arkadaslarinin hazirladigi  6devleri,
aragtirmalar1, projeleri vb. calismalarini degerlendirirler. Ogrenciler, akranlarmi
degerlendirirken kendilerinin elestirel diisiinme becerilerinin gelismesini saglarlar.
Akran degerlendirme, dgretmene ogrencilerin gelisim ve yeterlik diizeyleri hakkinda

geri bildirim saglar (ODTU, 2006).
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Somervell (1993) akran degerlendirmenin sadece notlandirma igeren bir
prosediir olmadigin1 aym1 zamanda becerilerin gelistigi bir 6grenme siireci oldugunu
vurgulamaktadir. Ogrenciler 6grenme siireci boyunca akranlarini gdzlemleme firsati
bulurlar ve genellikle akranlarimin g¢aligmalart ile ilgili daha detayli bilgiliye
Ogretmenlerinden daha fazla sahiptirler. Keaten&Richardson (1993) akran
degerlendirmenin, 6grencilerin akranlariyla ilgili yargilarinda adil ve tutarli olmalari
kosuluyla, Ogrenciler arasinda sorumluluk almayr tesvik edecegi gorisiinii

savunmaktadir.

Akran Degerlendirmenin Yararlar

1. Akran degerlendirme 6grenciye sorumlulugu 6gretir.

2. Ogrencilerin elestirel yeteneklerini gelistirir.

3. Rekabete kars1 isbirlikli 6grenmeyi tesvik eder.

4. Ogrencilerin derse etkin katilimini saglar ve derse devan artirir.

5. Yalniz bir puanlama isi degil, ayn1 zamanda 6grencilerin becerilerinin de
gelistirildigi bir 6grenme siirecidir.

6. Akran gruplaryla diyalog, i¢csel konusma becerilerinin gelisimine katki saglar
(Dogan, 2005).

Akran  degerlendirmenin  olumsuz  yami,  ogrencilerin  tarafsizliklarim
koruyamamalaridir. Degerlendirmeciler rastgele secilerek arkadaghk faktoriiniin,
sonuglart en az diizeyde etkilemesi saglanabilir. Coklu ve tekli seviyede
gergeklestirilebilecek bu degerlendirmede en etkin yol birden fazla degerlendirmecinin
bir ¢alismanin her elemanini veya bilesenini degerlendirmesidir. Bu sekilde tutarlik
saglanabilir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak 2006).

Akranlar arasindaki arkadaglik durumunun birbirlerine yiiksek veya diisiik puan
verilmesine neden olmasi, kendi aralarinda anlasarak birbirlerine yiiksek puan
verebilmeleri, fiziksel gligten kaynaklanan nedenlerden dolayr akranlarin yliksek
puanlama yapabilmesi, grup caligmasina katkist olmadigi halde kimi akranlarin

digerlerinin puanlarindan yararlanabilir.

2.2.2.4. Oz Degerlendirme
Cram (1995)’a gore, 6z degerlendirme “ Ogrencileri ne bildikleri, nasil

hissettikleri ve ne yapabildiklerini kesfetme siirecine dahil etmektir.” Lewkowicz ve
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Moon (1985) 6z degerlendirmeyi, Ogrenenlerin kendi basari ve basarisizliklarina,
kendileri veya baskalar tarafindan belirlenmis hedefler dogrultusunda karar vermeleri
saglayan bir siire¢ olarak tanimlamislardir. Ogrenme siirecinde bigimlendirici izleme
firsat1 sunmasiyla, 6z degerlendirme sadece performansi degerlendirmek icin bir arag
degil aym1 zamanda Ogrencilerin becerilerinin farkina varmalarini ve bu becerileri
gelistirmelerini  saglayarak oOgrenmeye de yardimcidir  (Li Fung, 1998). Oz
degerlendirme ¢alismalarindan elde edilen sonuglar her bir 6grencinin 6grenme yollarini
gosteren hikayesi gibidir(Huerta-Macias, 1995). Ogrencilerin algilarinin farkinda olmak
ogretmenlere farkli Ogrenciler i¢in bireysel egitim saglama firsati taniyacak ve
O0grenmeyi  kolaylastiracak  tedbirleri zamaninda alabilmelerini  saglayacaktir
(McNamara and Deane,1995).

Oz degerlendirmede amag; ogrencilerin neleri dgrendigi, hangi konularda
problemi oldugunu belirlemesi, kendi gelisimini takip etmesi ve yaptiklarinin

sorumlulugunu tagimasidir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak 2006).

Oz Degerlendirmenin Yararlari

1. Kendini degerlendirme, ogrencilerin kendi giicli ve zayif yonlerini
tanimalarina yardim eder.

2. Oz yonetim, elestirel diisiinme ve karar verme gibi {ist diizey zihinsel
stireclerini gelistirir.

3. Kendilerine nesnel gozle bakarlar.

4. Performansinin diizeyi hakkinda karar vermek i¢in kisisel ya da kisiler arasi
kistas koymada ve dgrencinin motivasyonunun yiikselmesinde dgrencilere firsat verir.

5. Ogrencilerin degisik durumlarda davramislarmi kontrol altina almalarini
saglar.

6. Kendini degerlendirme ile 6grenci siirecin bir pargast oldugunu hisseder.

7. Kendilerine disaridan bakma yetisi gelisir (Mamag, Unsal, Yavuz, 2006).

Oz degerlendirme yapmak amaciyla acik uclu sorular, sdzel ifadeler ya da
formlar kullanilabilir. Oz degerlendirme calismalari 6gretmenlerin uygun gordiikleri
siklikta yapilir ve bunlarin sonuglarmma gore Ogrencilere not verilmez. Sonuglar

ogrencinin gelisimine katki saglamak amaciyla kullanilir.
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Oz degerlendirmenin olumsuz yani ise dgrencilerin kendilerini degerlendirirken
cogu zaman yanli davranmalaridir. Fakat 6grenciler bu konuda deneyim kazandikca

daha dogru kararlar vereceklerdir (Egri, 2006).

2.2.2.5. Yapilandirilmis Grid

Dogru cevaba odaklanmaktan ziyade, birbiriyle iliskili veri setine odaklayarak
ogrencilerin fikirlerine ulagsmay1 saglayan tamamlayici degerlendirme yaklagimlarindan
biridir. Ogrencilerin yanlhs kavramlar1 ile alternatif kavramlarmi belirlemek igin
yapilandirilmis grid teknigi kullanilir (Yaman, Karamustafaoglu, 2005).

YIG teknigi ilk olarak Egan (1972)’nin g¢aligmalaridan kaynaklanmis olup,
daha sonra bazi aragtirmacilar tarafindan kullanilmis ve gelistirilmistir (Johstone ve
digerleri, 2000). Talbi (2003), Yapilandirilmis grid teknigi, gridlerden olusan bir sablon
tizerinde, 0grencilerin cevabi bu gridlerdeki maddeleri segcmesi ve gerekiyorsa bunlari
siraya koyarak isaretlemesi ile sorular1 cevaplama mantifina dayanmaktadir.
Yapilandirilmis grid teknigi ilk bakista ¢oktan se¢cmeli test gibi goriinse de, bircok
farkliklara sahiptir. Bu da onu ¢oktan se¢meli testlerden ayrilmaktadir. Yapilandirilmig
grid 'in kullanim alanlar1 genelde "siniflandirmanin ve igerigi anlamanin test edilmesi",
"siralama yeteneginin test edilmesi", "cesitli diizeylerde anlam c¢ikarmanin test
edilmesi" olarak agiklanmaktadir.

Bu teknikte, 6grencinin seviyesine uygun olarak 9 ya da 12 kutucuk hazirlanir.
Gridi hazirlamak {izere 6gretmen, konuyla ilgili bir soru hazirlar ve sorunun yanitini
rastgele, kutucuklara yerlestirir. Daha sonra ikinci soruyu hazirlar ve yine kutucuklara
yamtlar1 yerlestirir. fkinci sorunun yamitim teskil eden kutucuklardan bir kismu birinci
soru i¢in de gecerli olabilir. Ogrencilerden, her soru i¢in dogru kutucugu bulmalari ve
kutucuk numaralarint mantiksal ve islevsel olarak siralamalari beklenir. Bu sekilde
kutucuklarin tamami doluncaya kadar soru hazirlanarak cevaplar kutucuklara dagitilir.
Sonugta 6grencilerden a) her sorunun cevabini i¢in uygun Kutucuklarin bulunmasi ve b)
bu kutucuk numaralarinin mantiksal veya islevsel siraya gore dizilmesi istenir.
Ogrencilerin verdigi cevap o konudaki bilgi seviyesini, bilgi eksikligini, kavramsal

baglar1 veya yanlis kavramlar1 gosterir (Bahar, 2001).
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1 2 3
4 5 6
7 8 9

Sekil 1. Grid Tekniginin Genel Yapisi (Bahar, 2001)

Yapilandirilmis gridde konu ile ilgili kavramlar, resimler, sayilar, esitlikler,
tanimlar veya formiiller gelisigiizel kutucuklara yerlestirilir. Kutucuklarin igeriginin
degistirilebilmesi hem gorsel hem de analitik diisiinebilme olanag: saglar. Ogrencilere
konuyla ilgili degisik sorular verilir.

Bu teknigin en Onemli 6zelligi anlamli 6grenmeyi Olgmesi, kismi bilgileri
gozden kagirmamasi, Ogrencinin bilissel yapisindaki eksiklik ve yanligliklari ortaya
koyan bir teshis arac1 niteligi tasimasidir (Bahar, Oztiirk ve Ates, 2002).

Ogrencilere konuyla ilgili degisik sorular verilir. Ogrencilerden, her soru igin
dogru kutucugu bulmalar1 ve kutucuk numaralarim1 mantiksal ve islevsel olarak
siralamalar1 beklenir. Ogrencilerin verdigi cevap o konudaki bilgi seviyesini, bilgi
eksikligini, kavramsal baglar1 veya yanlis kavramlar1 gosterir (Bahar, 2002).

Yapilandirilmis Grid Tekniginde Analiz

C1/C2-C3/C4
C1= Dogru segilen kutucuk sayis1
C2= Toplam dogru kutucuk sayis1
C3= Yanlis secilen kutucuk sayis1
C4= Toplam yanlis kutucuk say1s1

Bu formiile gére 6grencilerin puanlar -1, 0 ve +1 arasinda degisir. Bu puani on
tizerinden degerlendirmek i¢in, 6nce negatifligi ortadan kaldirmak amaci ile bu puan 1
ile toplanir ve elde edilen say1 5 ile ¢arpilir.

Ikinci adimda &grencilerden sectigi soru ile ilgili numaralari mantiksal veya
islevsel siraya koymalar1 istenir. Bu iglem i¢in puanlama sistemi asagidaki Ornek

etkinlikte verilmistir(MEB, 2005).
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1. Kutucuklardan hangisi/hangileri omurgali hayvanlar sinifindaki canlilart
icerir?

1. soru i¢in se¢ilmesi gereken dogru kutucuklar: 2, 5, 6, 7, 9

1. soru i¢in yanlis kutucuklar ise: 1, 3, 4, 8
Ornegin bir 6grenci bu soruyu tam olarak cevaplayarak 3 dogru ve 2 yanhs kutucuk
secti. Yukarida verilen formiil kullanilarak; 3/5-2/4=0.60-0.50=0.10 sonucuna 1
eklenerek 0,10+1 = 1,10 bulunur ve sonug 5 ile carpilarak 5 x (1,10)=5,50 veya bulunan

sonucu yuvarlatirsak 6 bulunur.

2. Birinci soruda segtiginiz hayvanlari balik-siiriingen-kurbaga-kus- memeli
dogrultusunda siralaymniz?

2. soru i¢in dogru cevap: 5, 6,9, 7 ve 2

Soru 1: 5 numara 6’ dan 6nce mi? Cevap evet ise art arda mi1 geliyor?
Soru 2: 6 numara 9’ dan 6nce mi? Cevap evet ise art arda m1 geliyor?
Soru 3: 9 numara 7’ den 6nce mi? Cevap evet ise art arda m1 geliyor?

Soru 4: 7 numara 2’ den 6nce mi? Cevap evet ise art arda m1 geliyor?

Ornegin bir dgrenci bu soru icin 6, 5, 9, 7 ve 2 seklinde cevap versin.

Yukaridaki sorular1 sorarak bu cevabi degerlendirirsek,

Soru 1- Hayir /-

Soru 2- Evet /Hayir

Soru 3- Evet /Evet

Soru 4- Evet /Evet
Her “Evet” cevabi i¢in “1” puan her “Hayir” cevabi icin “0” puan ile degerlendirildigi
icin bu dgrenci 8 lizerinden 5 puan almigtir.

2. Sorunun degerlendirmesi 1. soruda oldugu gibidir.
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Yapilandirilmis Gridin Faydalarn

Yapulandirilmis grid tekniginin bircok avantaji vardir. Ogrenciler konuyu ¢cok iyi
anladiklart takdirde hem konu ile ilgili dogru kutucuklar: sececek hem de sectigi
kutucuklart mantikly ve dogru bir sekilde swraya dizecektir. Yani &grenci konuyu
bilmeden, sansi ile sorulart dogru cevaplamasi hemen hemen imkansizdir. Boylece
ogrencilerin konu hakkindaki eksik ve yanls bilgileri ortaya c¢ikacak ve kavram
yamilgilar: giderilecektir. Ogretmenler yapilandirilmis grid teknigini basta hazirlarken
biraz sikinti ¢ekebilir ancak, zamanla bu teknigi etkili bir sekilde kullanacaklardir
(Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak, 2000).

1. Bu teknik ile hazirlanmis sorularda kutucuklarin icerisine kelimeler, resimler,
sayilar, esitlikler, tanimlar veya formiiller konulabilir.

2. Hem dogru kutucuklarin se¢imi, hem de bunlarin mantiksal siraya dizilmesi
konuyu ¢ok iyi bilmeyi ve anlamay1 gerektirir.

3. Yanlis segilen kutucuklar 6grencilerin konu hakkindaki eksik veya yanlis
bilgilerini ortaya ¢ikarir.

4. Yapilandirilmis grid tekniginde kismi bilgi de degerlendirilir ve 6diillendirilir.
Ogrenci sectigi her dogru kutucuk i¢in puan alir.

5. Bu teknikte ¢oktan se¢meli testlerin aksine dogru olmayan bilgiler sorulmaz;
yani kutucuklardaki her bilgi bir soru i¢in gerekli cevap olmayabilir; ama diger bir soru
icin mutlaka cevap teskil eder. Bu nedenle yanlis siklar1 eleyerek dogru cevabi bulma
stratejisi saf dist edilmis olur.

6. Hazirlanan sorular ¢ok kisa zaman diliminde uygulanabilir.

Yapilandirilmig grid teknigi hazirlanmasi ve analiz edilmesi ilk baslarda zor gibi
goriinebilir. Ancak Ogretmenler, ogrencilerinin bilgi eksikliklerini ve kavram
yanilgilarimi tespiti konusunda etkili bir degerlendirme araci gelistirmelidir. Bundan
dolayr Ogretmenler yapilandirilmis grid tekniginin amacimi ¢ok iyi kavramalidir.
Yapilandirilmis grid teknigin amaci, Ogrencilerin bilgi seviyesini, eksikliklerini ve
kavram yanilgilarini tespit etmektir. Yapilandirilmis grid, anlamli 6grenmeyi 6l¢gmeyi
saglamasi, Ogrencinin bilissel yapisindaki kavram yanilgilarmi ve bilgi agindaki
eksiklik veya aksakliklar1 ortaya koymasi acisindan onemli bir 6lgme degerlendirme

teknigidir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak 2006).
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2.2.2.6. Performansa Gorevi

Tiirk dil kurumuna gére Performans gorevi ise ‘Ogrencinin herhangi bir konuyla
ilgili bilgisinin ve yeteneginin diizeyini Ol¢ebilmek icin verilen ev 6devi’ demektir
(TDK, 2008). Performans degerlendirme, Ogrencinin ¢esitli problem durumlari
karsisinda gosterdigi tepkilerin teshis edilerek eksiklik ve yeterliliklerini 6grenciyle
birlikte belirlenmesini saglayan bir degerlendirme bigimidir (Onal, 2005).

Kutlu ve digerleri (2008)’e gore, performans gorevleri O6grencilere gercek
yasamda karsilagabilecekleri problem durumlarini sunan ve &grencilerin st diizey
zihinsel becerilerinin gelistirilmesini ve Ol¢ililmesini amaglayan etkinliklerdir. Bu
etkinlikler yalnizca 6grencinin verdigi yazili yanitlart degil, sdzIii anlatim, resim yapma,
sarki sOyleme, model olusturma, fotograf cekme gibi farkli islevlere sahip becerileri de
icerebilmektedir. Performans gorevleri asagida belirtilenler gibi etkinlikler icerebilir:

_ Bir gazeteye makale yazma,

_ Bir oyun diizenleme / planlama,

_ Bir tiyatro oyununa elestiri yazma,

_ Bir oyun i¢in sahne ve kostiim hazirlama,
_ Bir ev plani ¢izme,

_ Bir miizik parcasi ¢alma,

_ Bir dans sergileme,

_ Bir brosiir hazirlama,

_ Bir harita veya kroki ¢izme vb.

Gorev biligsel ozelliklerin disinda, tutum, ilgi, merak gibi bazi duyussal
becerileri; arastirma, gozlem yapma, rapor yazma gibi devinimsel yonii giiclii olan
becerilerin kullanilmasini da igerir. Bu tiir sorular, 6grencinin dersin kazanimlarini ve
yeteneklerini kullanarak yasamla ilgili bir gérevi yerine getirmesini igerir. GOrevin
degerlendirilmesinde kullanilan dereceli puanlama anahtari, performansin ne diizeyde
gerceklestiginin de belirlenmesine katki saglar. Performans gorevi, ©6grencinin
belirlenmis yanitlardan birini segmesi yerine, kendi yanitin1 olusturmasini saglayan bir
durum belirleme etkinligidir (Bastiirk, 1994).

Nartgiin (2006), performans degerlendirmenin temel 6zelliklerinden biri yapilan

isin gergek yasamla dogrudan iligkili olmasidir. Boylece Ogrencilerin ger¢ek yasama
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dayali bir problemi ¢dzmek i¢in sahip olduklar bilgilerin neler oldugunu ve bunlar1
problemin ¢oziimiinde ne kadar kullanabildiklerini belirlemek miimkiindiir.

Performans degerlendirmede performans ve otantik onemli iki kavramdir.
Performans, bir 6grencinin dogrudan veya dolaylt bir bigimde kalict bir {iriinde
gbzlemlenebilir bir cevabi aktif bir bigimde iiretmesi; otantik ise O0devin tabiati ve
degerlendirmenin gergeklestigi baglamin gercek hayat ile ilgili problemlerle iliskili
olmast ve bu problemleri temsil etmesi anlamlarinda kullanilabilir (Bahar, Nartgiin,

Durmus ve Bigak 2006).

Performans Gorevi Tiirleri

1. Genisletilmis performans digeri ise sinirlandirilmis performans gorevi olarak
iki tire ayrilir. Genigletilmis performans goérevleri, bilginin toplanmasini,
diizenlemesini, analiz edilmesini yorumlar yapilmasini igeren daha uzun siirede yapilan
calismalardir.

2. Smirlandirilmis performans gorevleri ise ¢ok fazla veri toplanmasin
gerektirmeyen simif igerisinde tamamen Ogretmen kontrolii atinda gergeklestirilen

calismalardir (Linn ve Gronlund, 1995).

Performans Gorevinin Boliimleri

1.Tanimlama: Tanimlama kismi performans gorevinin kimlik karti
niteligindedir. Bu boliimde performans gorevinin hangi derse, dersin hangi konusuna,
kazanimlara, sinif diizeyine ait oldugu belirtilir. Ogrencinin ilgili kazanimlari kullanarak
ulagsmas1 beklenen performanslar yani beklenen Ogrenme ciktilarinin neler oldugu
yazilir.

2.Gorev: Performans gorevinin kalbini olusturmaktadir. Bu boliimde 6grenciye
¢oziim bulmas1 gereken bir problem durumu veya yapmasi gereken gorevler
sunulmaktadir.

3.Yonerge: Ogrencinin gorevi yerine getirirken dikkat etmesi gereken noktalar
belirtilmektedir. Bu noktalar c¢alismaya baslamadan Once, ¢alisma sirasinda ve
caligmanin bitiminde olmak iizere ii¢ boyutta ele alinabilir.

4.Puanlama Yontemi: Ogrencinin yaptigi calismanm degerlendirilmesinde

kullanilacak dereceli puanlama anahtarlar1 ve formlar1 bulunmaktadir.
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Yapilacak Degerlendirmenin Performansa Dayali Degerlendirme Olabilmesi
I¢in; Uriin, Gdzlenebilir Performans, Ust Diizey Diisiinme Becerileri, Grup Calismast,

Sosyal Beceriler ve Performans Odevi ortaya konmus olmalidir (Dogan, 2006).

Performans Degerlendirme Asamalar:

1)Amaglarin belirlenmesi ya da kazanimlarin gézden gegirilmesi:

Ogrenciler neleri yapabilmeli, hangi bilgi ve becerilere sahip olmali, sonugta ulasilmak
istenen nedir? Olgiilebilir olmal1. Kapsami ¢ok genis ya da dar olmamali. Ogrencilerin
ve velilerin de anlayabilecegi agiklik ve netlikte ifade edilmeli.

2) Performans gorevinin segilmesi:
Amaclara ne 6l¢iide ulasildigini belirlemek iizere degerlendirme yapilacak iiriin ya da
etkinlikler belirlenir. Bu degerlendirmeyi yapmadan Once Ogrencilere Ogretilmesi
gereken baska konular var mi1? Hangi arag-gereglere ihtiya¢ olacak? Siifta 6zel
diizenlemeler yapmak gerekiyor mu? Ne tiir yardim ya da miidahaleler 6gretmen
tarafindan saglanacak? Ogretmenin sunamayacagi yardimlar neler? Performans gorevi,
Onemli bir kavram ya da beceriye odaklaniyor mu? Gergek hayatla baglantis1 var mi1?
Ogrenci buradan elde edeceklerini kullanabilir mi? Ogrencinin gesitli bilgi, beceri,
tutum ve aligkanliklarini bir arada kullanabilecegi nitelikte mi? Giivenli ve ekonomik
mi? Ogrenciyi ¢ok yonlii diisiinmeye, makul diizeyde risk almaya yonlendiriyor mu?
Cesitli 6grenme stillerine sahip dgrenciler i¢in uygun mu? Ogrencilerin nihai iiriin ya da
sunumun bi¢imi hakkinda s6z haklar1 var m1?
Ne kadar siire gerekli?

3) Olgiitlerin belirlenmesi:
S6z konusu {irlin ya da etkinligin basarili performansinin dlgiitleri nedir?

4) Performansin puanlanmast:

Performans degerlendirme gozlenebilen bir performans veya somut bir iirlinle
sonu¢lanmaktadir (Mamag, Unsal, Yavuz, 2005). Bu tip degerlendirmede kagit kalem
testleri gibi 6grenci basit cevaplar vermez, bir iiriin meydana getirir. Acik uglu sorular
ya da performans gorevleri otantik ya da performans degerlendirme caligmalarinin iyi

ornekleridir.
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Performans Gorevlerinin Puanlanmasi
Dereceli puanlama anahtarlar1 (Rubrik) kullanilmaktadir. Rubrik, degerlendirmeleri ya
da etkinlikleri puanlarken takip etmek icin bir rehberdir. Yeni degerlendirme teknikleri
ya hep ya hi¢ kuralin1 6lgiit almaz. Yani basart ve basarisizligin arasinda 6grencilerin
calismalarinda kismi performansini veya bilgisini de degerlendirmeye alir. Puanlama
Olcegi 6grencinin bir kavrama, duruma veya olaya iliskin bilgisini ortaya koymasi veya
bir 6devi yapmasina iligkin olarak 6grencinin yeterlilik diizeyini belirlemeye yonelik bir
puanlama sistemidir. Ayrica puanlama Olgekleri, 6grencilere zayif ve kuvvetli oldugu
alanlarla ilgili geri bildirim verme, iyilestirme amagli 6gretim planlama gibi nedenler

icin kullanilabilir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak 2006).

2.2.2.7. Dereceli Puanlama Anahtart (Rubric)

Moskal (2000)’e gore dereceleme Olgekleri, belirli kategoriler altinda
gruplandirilmig 6zel davraniglarin gosterilme miktarini tanimlamak ya da belirlemek
i¢cin kullanilan araglardir.

Rubrikler 6lgmede kullanilan degisik kriterlerin kalitesinin seviyelendirildigi ve
her seviyenin ozelliklerinin agiklandigi 6lgme araglaridir. Tablo ya da liste halinde
diizenlenirler. Tek basina uygulanamayan rubrikler, 6grenci raporlari ve yazilari,
posterleri, portfolyolari, bilimsel siire¢ becerileri v.b. performansa dayali goérevleri
6lgmek ve degerlendirmek amaciyla gelistirilir ve uygulanir (Kilig, 2006).

Belirlenmis oOlciitlere dayali olarak 6grenci performansinin degerlendirilmesi
amaciyla gelistirilmis puanlama yonergeleridir. Dereceli puanlama anahtari, gézlemleri
smiflandirilmis kategoriler igerisine kayit etmek i¢in kullanilan bir aractir (Kaptan ve

Onal, 2006: s.13).

Dereceli Puanlama Anahtari (Rubric) Tiirleri

1. Analitik rubric: Bir degerlendirmenin farkli boliimlerindeki cok belirli
cevaplar1 puanlamada kullanilir. Degerlendirmenin her bdliimiinden biitiin puanlar
O0grencinin performansin seviyesini ve toplam puanini belirlemek icin toplanir.
Puanlama kriterleri nasil puan verilebilecegi ya da verilemeyecegi konusunda son

derece belirlidir.
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2. Holistik (biitiinsel) rubrik: Ogretmen 6grencinin cevabinin toplam olarak
degerlendirmek istediginde kullanilir. Holistik rubrik siirecten ziyade sonugcla ilgilidir.
Holistik rubrikler dgrenciler hakkinda ¢ok ayrintili bilgi vermezler. Ogrencilerin eksik
yonlerinin belirlenmesinde kullanilmazlar (Deniz, 2002).

Dereceleme Olgeklerinde, degerlendiriciden, bireyde bir davranig ya da bir
Ozelligin ne kadar oldugunu sifat, zarf ve bunlara karsilik gelen sayisal degerlere gore
derecelemesi beklenir. Dereceleme Olcekleriyle Ogretmen - Ogrencinin, Ogrenci -
arkadasinin, 68renci -6gretmeninin, veli - 6grencinin vb. performansini betimleyecegi
gibi duyussal 6zelliklerini de degerlendirebilir (Erkus, 2006).

Dereceleme Olgekleri, bir 6zelligin bulunma derecesini belirlemeye yonelik
araglardir; dolayisiyla bu tiir 6lgme araglari en az siralama diizeyinde bir Olgme
yapmaya uygundur. Dereceleme 6l¢eklerinde Ol¢iilen 6zelligin niteligine bagh olarak {i¢
ya da daha fazla kategori vardir. Kategori sayisi azaldik¢a 6lgmenin duyarligi azalir; bu
nedenle, uygun kategorileri belirlemek ¢ok 6nemlidir (Aiken, 1995).

Bir 6lgme aract olarak kullanilan degerlendirme Olcekleriyle yapilan dlgme
sonuclarina dayanarak, Ogrencinin {riinii ya da kendisi hakkinda ciddi kararlar
verilmektedir. Ancak bu Olgme araclarin gelistirilme ve uygulama siireglerinin bu
ciddiyete uygun olmadigr sik¢a rastlanan bir durumdur. Dereceleme Olgeklerinin
Ol¢iitlerinin belirlenerek yazilmasinda, puanlama tiirii ve diizeyleri ile bunlara uygun
tepki kategorilerinin yazilmasinda, davramig Olgiitlerinin  agirliklandirilmasinda,
giivenirlik  ve  gecerliklerinin  irdelenmesinde  gorgiil calismalarin  yapilmasi
gerekmektedir. Degerlendirme oOlgekleriyle yapilan 6lgme sonuglarina dayanarak,
ogrencinin triinil ya da kendisi hakkinda ciddi kararlar verileceginden, degerlendirmede
iyl tanimlanmis, sinirlar1 belirlenmis bir anlayis i¢cinde farkli derecelerde tanimlamalar

yapmaya olanak taniyacak bir yonteme gereksinim duyulur (Kan, 2006).

Dereceli Puanlama Anahtar ile Asagidaki Sorular Cevaplanir

1. Performansin hangi 6l¢iitlere bagl olarak degerlendirilmesi daha uygun olur?
2. Performansi degerlendirmek i¢in nereye bakmali ve neyi aramaliy1z?

3. Performansin niteliginin siiflandirilmasi nasil olur?

4. lyi bir ¢alisma ile zay1f bir calisma arasindaki fark nedir?

5. Degerlendirmemizin gegerli ve giivenilir oldugundan nasil emin olabiliriz?
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6. Uriiniin niteliginin ayirt edici &zellikleri nasil tanimlanmali ve birbirinden
nasil ayirt edilmelidir? (Mertler, 2001)

Herhangi bir performans gorevi, tiim bireyler ve benzer-ortak gorevler i¢in ayni
puanlama anahtar1 kullanilarak degerlendirilebiliyorsa bu puanlama anahtar1 geneldir.
Ornegin; yazili anlatim giicii ya da sunum yapabilme gibi genel bir performans {izerine
odaklanmis bir dereceli puanlama anahtari, bu tiir 6zellikleri 6lgen farkli gorevler i¢in
kullanilabilir. Bu yapidaki puanlama anahtarlarina genel dereceli puanlama anahtari
(generic rubric) adi verilir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2008). Baz1 durumlarda 6zel bir
durumla ilgili gorevler verilebilir. Boyle durumlarda o goreve iligkin Olgilit ve
tanimlamalar1 igeren Ozel bir puanlama anahtari kullanilmasi gerekir. Bu yapidaki
puanlama anahtarina ise goreve Ozel dereceli puanlama anahtari (task spesific) adi
verilir. Ornegin, her bir dgrenci projesine uygun bir dereceli puanlama anahtari
gelistirmek gibi. Goreve 6zel puanlama anahtarlarinin hazirlanmasi daha karmasik ve
zaman alicidir, ancak bu puanlama anahtar1 onlara eslik edecek gorevlerle birlikte bir
kez gelistirildikten sonra o gorevle tekrar tekrar kullanilabilir (Kutlu, Dogan ve

Karakaya, 2008).

Dereceli Puanlama Anahtar1 Hazirlama Basamaklan

1. Olgiilecek degiskenin ya da performansin dogasini gdz Oniinde tutarak
performansin ya da iirlinlin analitik mi yoksa holistik bir yaklagimla m1 puanlayacagina
karar verilmesi.

2. Performans Olgiitleri ve her bir Olgiite iliskin performansin goézlenebilir
ozelliklerinin uygun ve acik bir dille tanimlanmasi.

3. Performans diizeylerinin belirlenmesi ve her bir performans diizeyine iliskin
ozelliklerin belirlenmesi.

4. Her bir performans oOlciitiine karsilik gelen performans diizeylerine iliskin
tanimlarin yapilmasi.

5. Dereceli puanlama anahtarinin gézden gecirilmesi ve uzman goriiglerinin
alinmasidir (Kan, 2006).

Bir performansin sergilenmesinde gerekli olan 6l¢iit davranislarin o performansa
katkis1 ¢ogunlukla ayni oranda olmayacaktir. Bu nedenle dereceli puanlama anahtarinda

yer alan ana Olgiitler ve bunlart olusturan alt dlgiitlerin agirlikli puanlanmasi toplam
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puani ve dolayisiyla buna bagli olarak yapilan degerlendirmeyi etkileyecektir. Burada
tek bir davranis Olgiitiiniin agirliklandirilmasi yapilabilecegi gibi, Olgiit davranis

gruplarinin agirliklandirilmasi da yapilabilir (Siinbiil, 2006).

2.2.2.8. Proje

Daha uzun siireli ve kapsamli, daha fazla yaraticilik ya da st diizey beceri
gerektiren performans ddevlerine ise proje adi1 verilir. Ogrencilerin grup halinde veya
bireysel olarak istedikleri bir alan veya konuda inceleme, arastirma ve yorum yapma,
goriis gelistirme, yeni bilgilere ulagsma, 0zgiin diislince iiretme ve c¢ikarimlarda
bulunmalar1 amaciyla ders 6gretmeni rehberliginde yapacaklari ¢aligmalaridir. Proje
calismalari, linitelerde yer alan kazanimlar1 kapsayan ayrintili 6devlerdir. (MEB, 2005).

Proje calismalari, 6gretim elemanlarinin 6grencilerine bir konu basligiyla ilgili
derinlemesine bilgi vermek istedikleri zaman kullandiklar1 bir 6lgme ve degerlendirme
yontemidir (Fry ve digerleri, 2003). Projeler, 0grencilerin arastirma ve inceleme,
problem ¢ézme, 0grendiklerini kullanma gibi {ist diizey diisiinme gerektiren, gercek
yasama benzer isler iizerinde, 6zgiin bir iirlin ortaya koymak amaciyla yaptiklar
caligmalardir (A¢ikgoz, 2004). Bununla birlikte 6grenciler grupga veya bireysel olarak
calisarak, proje bitiminde yazili, gorsel veya sozel olarak sunumlarini yaparlar.

Bireysel ya da grup olarak yapilabilir. Proje konusu, 6grenci tarafindan veya
ogretmenin hazirlayacagi listeden segme yoluyla belirlenebilir. Ogrenci, projenin
amacini, izlenecek yollari, kullanilacak malzemeleri ve karsilasilabilecek durumlari
onceden planlar. Gerektiginde 6gretmeninden yardim alabilir.

Proje gelistirme siireci uzun, karmasik ve zorlu bir silirectir. Bu ddevler,
ogrencilerin yaraticilik, arastirma, iletisim gibi {ist diizey zihinsel becerilerini gelistirir.
Projenin tasarimindan ortaya konulmasina kadar gecen silireg¢, bilimsel siire¢
basamaklarini igereceginden bilimsel siire¢ becerilerinin gelismesine yardimci olur.
Projeler yonergeler ve puanlama standartlari gerektirir. Ogrenciler, bir ders yilinda
istedikleri ders veya derslerden bireysel ya da grup ¢alismasi seklinde en az bir proje
hazirlarlar. Projeler 6gretmence belirlenen Olgiitlere gore hazirlanan degerlendirme
oleegi veya dereceli puanlama anahtarma gore degerlendirilir. Ogretmenler,
degerlendirme Olciitlerini belirlerken, o6grencilerin goriislerinden de yararlanabilir.

Ogrencilere proje verilirken kullanilacak degerlendirme olgiitleri dnceden verilir.
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Ogrenciler, calismalarinda yararlandiklar1 kaynak veya kisileri de belirterek 6gretmenin
belirleyecegi siire icinde calismalarini teslim ederler. Projeler teslim edildikleri

yariyilda degerlendirilir (IKY, 2006: s.14).

Proje ile Degerlendirme Olgiitleri

. Bagimsiz ¢alisma yetenegi

. Grupla is birligi

. Degisen durumlara uyum saglama

. Problemlerle basa ¢ikma, ¢6zme ya da kaginma becerisi
. Gosteri tasarimi ve sunumu

. Konuya yaklagimin orijinalligi

. Teorik beceriler / psikomotor beceriler

. Hedef belirleme
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. Zamani etkili ve verimli kullanma

Proje ile Degerlendirmenin Yararlar

1. Yaraticilik, arastirma, iletisim gibi Gist diizey zihinsel becerileri gelistirir.

2. Bilimsel siire¢ becerilerinin gelismesine yardimct olur.

3. Grupla c¢alisma becerisinin gelistirilmesini saglar.

4. Teknolojiyi kullanma becerisi kazanmalarina yardimci olur.

5. Yaparak, yasayarak, inceleyerek bilgi kazanirlar.

6. Yapilandirmaci 6grenme kurami i¢in uygun yontemlerden birisidir.

Proje caligmasinda bilgi 6grenciye dogrudan verilmedigi i¢in 6grenciler proje
konularinda yaparak yasayarak inceleyerek bilgi kazanirlar. Bu nedenle, yapilandirmaci

ogrenme kurami i¢in uygun yontemlerden birisidir (M.E.B, 2005).

2.2.2.9. Problem Cozme

Problem ¢ozmeye dayali 6gretim uygulamalari; 6grencilerin kendilerinin de yeni
yapilar kesfedebilecekleri, karsilasacaklar1 farkli tiirden problemlerini ¢ozebilecekleri,
akil yiiriitme becerilerini gelistirebilecekleri bir ortam saglayabilir. Bu ortamin 6ne
¢ikan en 6nemli 6zelligi bir problem durumuna dayali olarak bilginin olusturulmasidir.

Problem, simif Ozelinde, Ogrenciyi, ilizerinde diislinmeye zorlayan, halihazirdaki
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donanimiyla hemen {istesinden gelemeyecegi, belirsizlige siiriikleyebilecek her tiirlii
olay, durum olarak tanimlanabilir. Bu belirsizlikten veya bu durumun iistesinden gelme

de problem ¢6zme olarak diisiiniilebilir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bicak 2006).

Problem Coézme Becerisinin Degerlendirilmesi

Problem ¢6zme siireci dort asamay1 igerir:

1. Problemi anlama

2. Coziim igin plan yapma

3. Plan1 uygulama (¢6ziim)

4. Cevabi kontrol etme

Bu siiregte, kullanilabilecek zengin problem ¢6zme stratejileri gelistirilmis ve
dolayisiyla problem c¢6zme Ogrenilebilir bir beceriye indirgenmek amaglanmistir.
Boylece genel problem ¢ozme stratejileri gelistirmeye yogunlagsma amaglanmigtir

(Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak, 2006).

2.2.2.10. Kelime lliskilendirme Testi

Ogrencinin biligsel yapisin1 ve bu yapidaki kavramlar arsindaki baglari, yani
bilgi agin1 gozler Oniine serebilen, uzun donemli hafizadaki kavramlar arsi iligkilerin
yeterli olup olmadigin1 veya anlamli olup olmadigii tespit edebilmemize yarayan
tekniklerden birisi de kelime iliskilendirme testleridir (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak,
2006).

Kelime iliskilendirme etkinlikleri 6gretmenler i¢in oldukca kolay etkinliklerdir.
Ogretmen anahtar bir kavram segerek bu etkinligi baslatir. Ardindan tiim 6grencilere bu
anahtar kavrami alt alta 10-15 kere yazdirir. Her satirda Ogrencilerin yazacaklar
cevaplar i¢in bosluklar biraktirir ve 6grencilerden bu kavramla ilgili akillarina gelen
biitlin sozciikleri yazmalarini ister (Cepni ve Cil, 2009).

Ogrenciye bu teknikte, belli bir siire icerisinde (cogunlukla 30 sn.) herhangi bir
konuyla ilgili verilen bir anahtar kavramin cagristirdig1 kelimeler cevap olarak verilir.
Ogrencinin uzun dénemli hafizasindan herhangi bir anahtar kavrama verdigi sirali
cevaplarin bilissel yapidaki kavramlar arasinda baglantilari ortaya koydugu ve anlamsal
yakinlig1 gosterdigi farz edilir. Anlamsal yakinlik veya anlamsal mesafe etkisine gore,

anlamsal bellekte iki kavram birbirine mesafe agisindan ne kadar yakin ise o kadar siki
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iliskidedir ve hatirlama esnasinda da zihinsel arastirma daha ¢abuk olacagindan her iki
kavramla ilgili cevap daha hizli olacaktir (MEB, 2005).

Kelime iliskilendirme testini olusturmak amact ile 6gretmen herhangi bir konu
ile ilgili 5 ile 10 arasinda degisen anahtar kavram secer. Bu kavramlarin konu igin en
onemli olmasina dikkat ediliv. Daha sonra her kavram bir sayfaya gelecek sekilde bir
sayfa diizeni hazirlanir. Kelime iliskilendirme testinin ilk sayfast uygulama ile ilgili bir
yonerge, ikinci sayfasi da bir ornek icerir. Asagida ikinci sayfa i¢in ornek verilmigtir:
Sayfa 2
Erozyon ...toprak..............

Erozyon ...¢ollesme........ ...
Erozyon ...kirlilik..............
Erozyon....su erozyonu... ....
Erozyon....riizgar erozyonu..
Erozyon....tema................
Erozyon.........................
Erozyon.........ccoi il
Erozyon.........ccocci il

Anahtar kavramlarin alt alta yazilmasimin sebebi zincirleme cevap riskini
onlemeye yoneliktir. Ciinkii ogrenci her kelime yaziminda anahtar kavrama tekrar
donmezse anahtar kavram yerine cevap olarak yazdigi kelimenin aklina getirdigi
kelimeleri yazacaktir. Bu durum da testin amacin zedeler. Ogrencilere her sayfadaki
anahtar kelime icin verilen zamani égretmen kontrol eder. Ornegin birinci sayfa, yani
birinci anahtar kelime igin 30 saniyenin sonunda égrencilerden ikinci anahtar kelimeye

gegmeleri soylenir ve test bu sekilde devam eder (Bahar, Nartgiin, Durmug, Bigak,
2006).

Kelime iliskilendirme Testlerinin Yararlar

1.Hazirlanmasi kolay ve 5 dk’lik zaman diliminde uygulanabilir.

2.Tum derslerde kullanilabilir.

3.0grencilerin bilissel yapisindaki kavramlar arasinda iliskileri ortaya koyup,

ogrencinin ne bildigi ve ne 6grendigi arasinda fark: anlayabilmesini saglamaktadir.
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4.Gorsel hafizaya da hitap eden kavram ag1 haritalar1 ile desteklenmesi de
anlamli 6grenmeyi kolaylastiran bir faktor olarak karsimiza ¢ikar (Bahar, Nartgiin,

Durmus, Bicak, 2006).

Kelime iliskilendirme Testlerinin Kullanim Alanlari

Kelime Iliskilendirme teknigi herhangi bir konu ile ilgili 8grencilerin;

1. Konu anlatim1 6ncesi ve sonrasi biligsel yapisini arastirmak,

2. Ogretim sonras1 kavramsal degisiklikleri tespit etmek,

3. Sahip olduklar1 kavram yanilgilarin1 ortaya koymak amaci ile kullanilabilir
(Ozatl1, 2006).

Kelime iligkilendirme  testlerinde  6grencilerin  verdikleri  cevaplar
puanlandirilarak degerlendirme yapilir. Puanlamada iki 6lgiit belirlenebilir. Bunlar
anahtar kavramla ilgili cevap olarak verilen kelimelerin sayisi ve bu kelimelerin
niteligidir. Kag cesit cevap kelime verildigi ve bunlarin hangi anahtar kavramlar icin
kagar defa tekrar edildigini gosteren bir frekans tablosu hazirlanir. On test ve son test
frekans tablosuna bakarak her iki sonug i¢in iki ayr1 kavram haritas1 hazirlanir. Kavram
haritalarinin hazirlanmasi i¢in Bahar ve dig. (1999) tarafindan ortaya konulan Kesme
Noktast (KN) teknigi kullanilir. Daha sonra kesme noktasi belirli araliklarla asagiya
cekilir ve tiim anahtar kelimeler haritada ortaya ¢ikincaya kadar islem devam eder.
Cevap olarak verilen kelime sayisinin artmasi 6grencinin o kavrami daha iyi anladigini

gosterebilir (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak, 2006).

2.2.2.11. Tanulayici Dallanmig Agag

Tanilayic1 dallanmis agag, 6grencilerin bir konuda neleri 6grendigini ve neleri
o0grenemedigini belirlemek icin kullanilan 6lgme ve degerlendirme tekniklerinden
biridir. Bu teknikte, genelden 6zele dogru yapilan bir siralamayla dogru ve yanlis
ifadeler verilerek 6grenciden dogru olani se¢mesi beklenir. Bu dogrultuda 8 veya 16
secimlik ifadeler listesi ile sonlanan bir dallanmis agac¢ olusturulur (Karahan, 2007:
5.16).

Bu teknik geleneksel dogru-yanlis testlerine benzetilebilir ancak dogru yanlis

testlerinde genellikle sorular birbirinden bagimsizdir. Bu teknikte ise sorular
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birbirleriyle baglantilidir ve 6grencinin verdigi karar sonraki kararlarimi etkilemektedir
(Johnstone ve dig., 1986; Bahar, 2001; (Akt: Bahar ve dig., 2008).

Asagida birbiri ile baglantili Dogru(D)/Yanlis(Y) tipindeki climleleri igeren,
tanilayic1 dallanmig agac tekniginde bir etkinlik verilmistir. Her bir D/Y karar1 bir
sonraki maddeyi etkiler. Vereceginiz D/Y yanitlariyla, farkli yollardan sekiz ¢ikis
noktasi elde edilir. Cikislara kadar izlediginiz yol puanlandirilacaktir. Ornegin: 1.
maddenin Dogru /Yanlis oldugu belirtilir. Dogru ise 2. maddeye, yanlis ise 3. maddeye
ulasilir. 2. maddenin Dogru /Yanlis oldugu belirtilir. Dogru ise 4. maddeye, yanlis ise 5.
maddeye ulasilir. 4. maddenin Dogru /Yanlis oldugu belirtilir. Dogru ise 1.¢ikisa, yanlis
ise 2. ¢ikisa ulasilir (MEB, 2005).
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Sekil 2. Tanilayict Dallanmis Aga¢ Tekniginin Genel Yapist

Ogrenciler aga¢ dali seklinde olan sorular1 dogru veya yanlis cevaplama
durumlarina gore diger sorulara gecerler. Bu yaklasim sayesinde Ogrencilerin yanlis

kavramlar1 kolaylikla tespit edilebilir (Karamustafaoglu, 2005).

Tanilayic1 Dallanmis Aga¢ Tekniginin Yararlar

1. Ogrencinin kafasindaki bilgi agindaki yanlis baglantilar, yanhs stratejiler ve
sonucta yanlis olan bilgi ortaya ¢ikartilabilir.

2. Bu teknik elle oldugu kadar bilgisayar ortaminda da uygulanabilir ve her
catallasan soru daha da gelistirilebilir.

3. Verilen D/Y kararlar1 sirasinda grenci yanlis bir karar verdiginin farkina

varabilir ve geri donebilir (Karahan, 2007).
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Tanilayic1 Dallanmis Aga¢ Tekniginin Simirhiliklar:

1. Birbiri ile ilintili D/Y tipinde ifadelerin hazirlanmasi, ilk defa kullanan
O0gretmenler i¢in biraz zaman alici olabilir.

2. Ogrenci tahminle dogru cevaba ulasabilir.

3. Sentez ve degerlendirme gibi iist diizey 6grenme becerilerinin dl¢iilmesinde

yeterli olmayabilir.

Tamilayic1 Dallanms Aga¢ Tekniginin Degerlendirilmesi

1. Ogrenci 1. ¢ikisa ulast1 ise; 1. maddeye (D) diyerek dogru yanit vermis ve 2.
maddeye ulagmistir. 2. maddeye (D) diyerek yanlis yanit vermis ve 4. maddeye
ulasmistir. 4. maddeye (D) diyerek dogru yanit vermistir. Bu durumda 6grencinin 2
dogru yanit1 vardir ve 2 puan almaistir.

2. Ogrenci 6. ¢ikisa ulast1 ise; 1. maddeye (Y) diyerek yanlis yanit vermis ve 3.
maddeye ulagmustir. 3. maddeye (D) diyerek dogru yanit vermis ve 6. maddeye
ulasmistir. 6. maddeye (Y) diyerek yanlis yanit vermistir. Bu durumda 6grencinin 1

dogru yanit1 vardir ve 1 puan almistir.

2.2.2.12. Gézlem

Gozlem ogrencilerin sinif igerisindeki hareket, davranis ve katilimlarini 6lgmek
icin yapilir. Gozlem siireci, okullarin agilmasi ile baslar ve egitim—0gretim yilinin
sonuna kadar devam eder. Ogrencilerin soru ve onerilere verdikleri cevaplar, smif ici
tartismalara katilimlarini, grup ¢alismalarmma ve tartismalarina katilimlarimi ve
ogrencinin smif i¢i ve smif dist davranislarimi  takip eden Ogretmen genel
degerlendirmelerini, dokiimanlar halinde tutar. Ogretmen yapmis oldugu gézlemleri not
cizelgesinde ders ve etkinliklere katilim notu olarak degerlendirebilir (Tabak, 2007:
s.31).

Gozlemler, 6grenciler hakkinda dogru ve gabuk bilgiler saglar (ODTU, 2006).
Sonucun gortilebildigi alanlarda gozlem, 6grenci hakkinda dogru ve ¢abuk bilgi verir.
Bir 6gretmen 6grencinin soru ve Onerilerini, smif i¢i performansin1 ve 6grenmesiyle

ilgili tepkilerini gozlemler (Egri, 2006).
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Ogretmenlere Gézlem Yapmada Kolaylik Saglayan Durumlar

1. Biitiin 6grenciler i¢in ayni1 Ol¢titler kullanilmalidir.

2. Her 6grenci birkag kez gozlemlenmelidir.

3. Her 6grenci degisik durumlarda ve farkli giinlerde gozlemlenmelidir.

4. Her oOgrenci degisik oOzelliklere, becerilere ve davraniglara gore
degerlendirilmelidir.

Ogretmen dgrencinin bircok &zelligini, bilgisini ve becerilerini 6grenme siireci
boyunca yapacagi sistematik ve bilingli gozlemler yoluyla 6lgebilir. Ancak amacina
uygun puanlama oOlgegi gelistirerek O6grencilerle paylasmasi gerekir ki, 6grenciler
kendilerinden neler beklendigi konusunda bilingli olsunlar (Kilig, 2006).

Gozlemlerin kaydedilmesi dogrulugunu saglama agisindan 6nemlidir. Bir 6l¢lim
teknigi olarak devamli ve dikkatli yapilan gozlemler 6grencinin performansinin
degerlendirilmesinde 6nemli rol oynar. Boylece 6grencinin ne kadar ilerledigi takip

edilebilir (Bekiroglu, 2004: s.77).

2.2.2.13. Goriisme (Miilakat)

Ogretmenin 6grenciye belli bir dgrenme konusu hakkinda bir takim sorular
sormasit ve sorulara karsilik sozlii cevaplar almasi seklinde gerceklesir. Gorlisme
Ogrencinin bir kavram, durum veya olay hakkindaki anlayisin1 derinlemesine inceleme,
istenilen konu alanindaki bilgisini a¢iga ¢ikarmak i¢in yapilir (Bahar, Nartgiin, Durmus,
Bigak, 2006).

Goriisme  tekniginin  amacina ulasmasi, 6grencilerin  kendilerini  rahat
hissetmelerine ve gercekei bilgi vermeleri esasina dayanir. Dolayisiyla onlarin bu
teknige aligtirilmalart icin onlara egitim vermek gerekebilir. Bu sayede Ogretmen
ogrenme eksikliklerini, olasi kavram yanilgilarini, sahip olunan bilgiler arasindaki
kopuklugu v.b. daha rahat agiga ¢ikarabilir (Bahar, Nartgiin, Durmus, Bigak, 2006).

Gorligme  yapilandirilmis  veya yar1  yapilandirilmis  bigcimde olabilir.
Yapilandirilmis goriismede Ogretmene sorulacak sorular Onceden hazirlanir. Yar
yapilandirilmis goriismede ise sorular yine belli olmakla birlikte gdriismenin akisina
gore ek sorular ilave edilebilir (Nartgiin, 2008).

Ayrica bu teknik, video ile kaydedilerek daha sonradan bu verilerin ayrintili

incelenmesine olanak saglar. Eger kamera imkan1 yoksa her miilakat uygulamasindan
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sonra notlar tutulabilir ve teyp kayitlar ile birlikte yorumlanabilir. Miilakat sirasinda
Ogrencilerin davranislar1 dikkatli bir sekilde takip edilmeli ve 6grencilerin ¢oziimlerine

ve aciklamalarina kesinlikle miidahale edilmemelidir (Gtiines, 2007).

Miilakatta Dikkat Edilecek Hususlar

1.Miilakat yaparken kisiler arasi iliskilerin degerlendirilmesi, bir uygulamanin
olumlu ve olumsuz ydnlerinin belirlenmesi ile neden, nasil gibi sorularin cevaplanmasi
amagclanmalidir.

2.0grencilere miilakatin siiresi ve nedeni hakkinda bilgi verilmelidir.

3.0grencilere bir uygulamanin olumsuz yonlerini de belirtmeleri gerektigi
aciklanmalidir.

4.Uygun durumda miilakat kayda alinmalidir (Fer ve Cirik, 2007, 5.196).

Baz1 Ornek Goriisme Sorular

1. Bir olay1 (konuyu, yontemi, fikri) degisik yolla aciklayabilir misin?
2. Bu etkinligi tekrar yapsaydin ayni sonuglari bulur muydun?

3. Bu etkinligi daha kolay yapmanin baska bir yolu var mi1?

4. Bu konuyla ilgili “ger¢ek yasamindan” bir érnek verebilir misin?

2.2.2.14. Poster

Bir konu ile ilgili 6grendiklerinin ¢izimini yansitan resimleme c¢alismasidir.
Posterler, bir projeyi ve sistemi daha dnceden proje ve sistem hakkinda higbir bilgisi
olmayan okuyuculara ana hatlartyla tanitici nitelikte hazirlanan iki boyutlu grafiklerdir
(Aydogdu ve Kesercioglu, 2005).

Posterler, bir arastirmanin veya ¢alismanin biitiin olarak sunuldugu bir arag
oldugundan dikkat cekici sekilde hazirlanmalidir. Ogrencilerin matematik konularinda
yaptiklar1 ¢aligma ve etkinlikleri sergilemek amaciyla yararlanacaklar1 posterleri
degerlendirmek i¢in su noktalara dikkat edilmelidir.

1. Poster, calisilan matematik konusunu dogru olarak temsil ediyor mu?
2. Posterin igerigindeki bilgiler tutarli mi1?
3. Posterdeki bagliklar, bir aragtirma projesi i¢in uygun mu?

4. Posterdeki bilgiler, sunumun yapildig1 kisilerin diizeylerine uygun mu?
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Posterleri degerlendirmeye yonelik puanlama anahtarlari, derecelemeli 6l¢ekler

ve kontrol listeleri kullanilir (MEB, 2005).

2.2.2.15. Gosteri

Tamamlayic1 6lgme ve degerlendirme yontem ve tekniklerinden gosteri,
ogrencilerin bir konu veya durum ile ilgili fiziksel beceri ya da yeteneklerini
gostermelerinde kullanilabilir. Gosteri tekniginde derecelemeli Olgekler ve kontrol

listeleri kullanilarak degerlendirilme miimkiin olabilmektedir (MEB, 2005).

2.2.2.16. Digerleri

Bu béliime gelene kadar anlatilan 6l¢me ve degerlendirme tekniklerinin disinda
programda adi ge¢gmeyen ancak Ogrencilerden farkli bilgi, beceri ve performanslarin
sergilemelerini gerektiren bir¢ok teknik ders kitabinda yer almaktadir.

Digerleri diye adlandirilan 6lgme ve degerlendirme teknikleri ise 6zelliklerine,
niteliklerine ve bunlarin 1s18inda 6grencilerden sergilemeleri beklenen performanslara
gore farkli sekilde siniflandirilarak kategorize edilmistir. Kategorize yapilirken 6zellik

ve nitelik bakiminda birbirine benzeyen teknikler ayni kategoride yer almistir.

Asagida Her Bir Kategoride Yer Alan Teknikler Tamitilmistir

1. Metin (Matematik Giinliigii, HikAye, Paragraf, OyKkii, Siir)

Matematik giinliikleri ve diger yazili metinler; 6grencinin matematik dersine
olan tutumuna ve islenen konunun ne kadar ve nasil anlasildigina dair 6gretmene bilgi
veren 6grenci ifadeleridir (MEB, 2005).

Matematik giinliikleri 6grencilerin ders hakkindaki duygu ve diisiinciilerini,
derste Ogrendiklerini, derste yasadiklarimi yazdiklar1 notlardir. Bu yazilar 6gretmene
ogrencinin derse yonelik tutumu ve konuyu ne kadar 6grendigi hakkinda bilgi verir.
Ogretmen bu giinliikleri okuyup iizerine kiigiik notlar ve dneriler ekleyerek dgrenciye
geri verir (Erdal, 2007).

2. Oyun (Canlandirma)

Oyun ve canlandirmalarda, o6grencinin dikkatini konuya ya da kavrama
cekebilmek i¢in sekillerin, tablolarin, resimlerin, deney diizeneginin kurulu seklinin,

yonergelerin ve sorularin organizasyonuna dikkat etmek gerekmektedir (Kurt, 2002).
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3. Bulmaca (Bilmece)

i MATEMATIK BULMACASI i

1-)Sadece 1 ve kendisine bolunebilen says
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2-)Payr paydasindan kiiciik olan kesir

3-)Bir A kii inin el hepsi B kii
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4-)Bir agumun ismlanmn ters ydnde uzatilmas ile olusan agr.

5-) Matematigin dider ismi

6-)Bir iisli sayida kendisiyle carpilan sayi.

7-)Belli bir kurala gdre siralanmis sekil veya sayi.

8-)Aym dogru lizerinde bulunan noktalar.

9-)Bir nesnenin bir yerden baska bir yere belirli bir dogrultu
ve ydnde kayma hareketi.
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Sekil 3. Matematik Bulmacalar1

4. Grafik (Cizim, Cizelge, Sekil)

Bu verileri yorumlama ve grafige gecirme, vb. bilimsel siire¢ becerilerinin
gelismesi saglanmaktadir. Bunun yaninda kavramlarla ilgili bir ya da birden fazla
durumu kendi yaptiklar1 etkinlikler vasitasiyla inceleme firsati bulan ogrenciler,
kavramlar1 yanilgilardan uzak bir bigimde zihinlerinde yapilandirabilmektedirler
(Karatag, 2003: 5.36).
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Sekil 4. Matematiksel Grafikler

2.3. Yeni Ortadgretim Programi

Yeni ortadgretim programi (2005) genel itibariyle onceki programlardan
tamamen farkli bir felsefe ve yaklasimla, bireyin Ogrenmesini ve bilgiyi
yapilandirmasimi  ongdéren uygulama vurgulariyla yapilmistir.  Ayrica  farkh
degerlendirme anlayisiyla 20042005 Egitim Ogretim Yilinda dokuz ilde (istanbul,
Ankara, Izmir, Kocaeli, Van, Hatay, Samsun, Bolu ve Diyarbakir) pilot olarak

uygulanmaya baglanmistir. 2005-2006 Ogretim yili itibariyle de biitiin okullarda
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uygulanmaya baslanmistir. Heniiz pilot uygulama siireci i¢indeyken birtakim eksiklikler
yeterince belirlenmeyip bir sonraki yil yurt genelinde uygulama asamasina gegilmistir.
Programin uygulanmasinin yeni olusu ve alanda yeterince arastirma yapilmamis
oldugunun bilinmesi program ve Ogeleri ile ilgili arastirmalarin yapilmasi geregini
arttirmaktadir.

Ortadgretim matematik programi, matematigin evrensel bir dil oldugu goz oniine
almarak hazirlanmistir. Program hazirlanirken matematik alaninda yapilan milli ve
milletler arasi1 aragtirmalar, gelismis llkelerin matematik programlar1 ve iilkemizdeki
matematik egitimi deneyimlerinde bulunan yeni 6l¢gme ve degerlendirme teknikleri
temel alinmistir (MEB, 2005). Bdylece gelistirilen program 6grenciyi ve ihtiyaglarini
merkeze alarak, onun zihinsel ve fiziksel olarak aktif oldugu bir 6grenme ortami
yaratmay1 amaglamistir. Bu ortamda, dgrencinin problem ¢dzme, iletisim kurma, akil
yiirlitme, iligskilendirme gibi farkli beceriler gelistirmesi hedeflenmektedir.

Eski matematik 6gretim programi, benimsedigi egitim felsefesi geregi genellikle
anlatma, agiklama ve gosteri gibi 6gretmen merkezli yontemleri kullanmistir. Bu tiir
yontemlerin  agirlikli  kullanildigr  siniflarda  6gretim; tanim—formiil—06rnek—
uygulama —aligtirma kisir bir dongilisiinii olusturmaktadir. Sonugta, kurallarin
ezberlendigi ve anlamini bilmeden semboller iizerinde islem yapmayr Ozendiren
islemsel 6grenme On plana ¢ikmaktadir. Yeni 6gretim programi ise bu durumu dikkate
alarak islemsel 6grenme ile birlikte kavramsal 6grenmeye de 6nem verilmesi gerektigini
sOylemektedir. Bu amacla, yeni program Ogrencilerin bagimsiz diisiinebilme ve karar
verebilme, 6z diizenleme gibi bireysel yetenek ve beceriler gelistirmesini istemektedir.
Bunun saglanabilmesi icin siiflarda problem—kesfetme—varsayimda
bulunma—dogrulama—iliskilendirme— genelleme dongiisiinii olusturacak Ggrenci
merkezli 6gretim yontemleri ile siirece doniik 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin
kullanilmas1 gerekmektedir (MEB., 2005; Baki ve Gokcek, 2005; Baki, 2006).

Yeni programda Ogrenci Ogrenmesinden sorumlu olan, aragtirma yapan,
matematik Ogrenirken fiziksel ve zihinsel olarak aktif olan, diisiinen, soru soran,
sorgulayan, kendi duygu ve diisiincelerini agiklayan, kendi problemlerini kuran ve
cozen, teknoloji kullanan, matematigi seven ve matematikte kendine gilivenen, ekip
calismasi ve 6z yonetim becerilerini kazanmis birey olmasi amaclanmustir. Ogretmen

ise dgrencilerinin 6grenmelerini saglamakla sorumlu olan, diisiindiiren, soru sorduran,
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sorgulatan, tartistiran, dinleyen, yonlendiren, rehberlik yapan, etkinlik {ireten, g¢esitli
Olcme araglartyla 6grencisini farkli boyutlarda degerlendiren birey olacaktir (Bulut,
2004).

Yeni programin vizyonunu gergeklestirecek 6gretmen derse kendisinin ne bildigi
ile degil 6grencilerin ne bildigi ile baslamalidir. Ogrencisini taniyan dgretmen ancak
Ogrencisine bilgi kurma siirecinde rehberlik yapabilir. Yeni 6gretim programi 6grenci
merkezli 6gretimi savunmaktadir. Ogretmenlerin dgrenci merkezliden anladiklar1 sinifin
lideri 6grencilerdir. Yeni 6gretim programinda 6gretmenin geri planda oldugu sanilip,
ogretmenin sinif icindeki etkinligini azalttig diistiniiliiyor. Tersine artirtyor. Ciinkii hala
ogrencilerinin 6grenmesi gerekeni Ogrenmediginin sorumlulugunu biiyiik o6l¢iide
ogretmen tasiyor (Umay, 2004). Programda; Ogrencilerin arastirma yapabilecekleri,
kesfedebilecekleri, problem ¢ozebilecekleri, ¢oziim ve yaklagimlarini paylasip

tartisabilecekleri ortamlarin saglanmasinin 6nemi vurgulanmaistir.

2.3.1. Yeni ortadgretim matematik programinda yapilandirmacilik

Ogretmenin ‘bilgiyi aktaran’ , dgrencinin ‘bilgiyi alan’ kisi olarak algiladig i¢in
geleneksel olarak adlandirilan davranigcilik oldukea elestirilmektedir (Giiltekin ve dig.
2007). Davranis¢1 kuram gozlemlenebilir davranislar lizerinde yogunlagsmakta ve igsel
stirecleri, yapilari, gereksinimleri yadsimaktadir. Biligsel kurama gore Ogrenme
birikimli bir siirectir ve 6nceki bilgi yeni bilginin kazanilmasinda énemli bir rol oynar.

Yapict goriise gore bilgi digsal gergeklige karsilik gelen sunumdan ziyade
mevcut kosullarla ve toplulukla iliskili olandir ve birey tarafindan gergeklestirilen bir
yapilandirmadir (Kuhn,1970 ve dig. (Akt: Duman, 2002). Yapilandirilmacilikta, biitiin
caba oOgrenmelerin kaliciliginin  saglanmasi ve st diizey biligsel becerilerin
olusturulmasinmi saglamaktadir (Senger, 2007). Jonassen (1999)’a gore, yapic1 goriise
gore 0grenme, Ogrencinin diinyadaki deneyimlerini, yorumlarina dayali olarak bireysel
ve sosyal olarak yapilandirmasidir. Ogretim, bilginin yapilandirilmasini kolaylastirmak
i¢in deneyimlerden olusmalidir. Ogrencinin amaci problemi ¢dzmesi ya da projeyi
tamamlamasi ve yorumlamasidir (Akt: Duman, 2002).

Giliniimiizde bireyden sahip olmasi beklenen niteliklerde degisim yasanmuistir.
Bu degisim egitim sistemlerine de yansimistir. Boylece Ogretim programlarinda da

degisime gidilmistir. Ogretim programlarinda bireyin ve toplumun yeni gereksinimlerini
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karsilayabilecek bir yapiya kavusturulmasi caligmalari hiz kazanmistir. Sonugta
Ogrenciyi merkeze alan yapilandirmacilik adi altinda yeni Ogretim programi
hazirlanmustir.

Matematik Dersleri Ogretim Programi (2004) MEB (Milli Egitim Bakanlig1)-
TTKB (Talim Terbiye Kurulu Bagkanligi) Komisyonunun ¢alismalariyla yenilenmis,
iilke genelinde 1000 kadar okulda 2004-2005 Ogretim yilinda pilot c¢alisma
baslatilmistir (TTKB, 2004). Hazirlanan yeni matematik programi, MEB’ in daha
onceki donemlerde gelistirmis oldugu matematik Ogretim programlarindan oldukga
farklidir. Onceki programlarin yapilandirilmas: tiimiiyle “davranis¢1 yaklasim”in
cergevesinde olusturulmus olup konu igerikleri, hedef ve davranislarla betimlenmektedir
(Altim, 1995; MEB, 1998; Baykul, 1999). Yenilenen programda bu yaklasim bir kenara
birakilmis, yeni bir yaklasim benimsenmis ve yeni bir terminolojiye yer verilmistir.
Onceki programda “amac”, “hedef”, “hedef ve davranislar’dan bahsedilirken yeni
programda bu terminoloji terk edilerek yerine “kazanim” ifadesi kullanilmistir. Bu
kullanim programin benimsedigi “yapilandirmaci yaklasim”a uygun olarak secilmistir

Egitim sistemindeki bu farklilagma, sistemin 6nemli bir pargasi olan 6lgme ve
degerlendirmeye de yansmmstir. Ogrencilerden beklenen performanslarin yapisi ve
iceriginde de Onemli degisiklikler olmaya baslanmistir. Ciinkii 6grenci basarisini
belirlemek amaciyla kullanilan ¢oktan se¢meli, kisa cevapli, dogru-yanlis, eslestirmeli
gibi geleneksel 6l¢gme ve degerlendirme teknikleri 6grencilerde goézlemek istedigimiz
problem ¢ozme, yaraticilik, elestirel diisiinme, degerlendirme, karar verme, arastirma
yapma vb. iist diizey zihinsel becerileri belirlemede yetersiz kalmaktadir (Kutlu, 2002).
Bu nedenle yukarida bahsedilen geleneksel tekniklerin yetersiz kaldigi durumlarda
yapilandirmac1 yeni programda bahsedilen tamamlayict 6lgme ve degerlendirme
teknikleri devreye girmistir. Bu 6lgcme ve degerlendirme teknikleri cesitli kaynaklarda
“alternatif” olarak adlandirilmakla birlikte aslinda alternatif olmaktan daha c¢ok
“geleneksel” 6lgme ve degerlendirme teknikleriyle birlikte kullanilmak {izere ortaya
ciktiklart icin; alternatif kavrami yerine “tamamlayict” kavraminin kullanilmasi daha
uygun goriilmektedir.

Yapilandirmacilikta birey, zihninde bilgiyle ilgili anlam olusturmaya ve
olusturdugu anlami kendisine mal etmeye ¢alisir. Yani Ogrenciler 6grenmeyi

kendilerine sunulan bi¢imiyle degil, zihinlerinde yapilandirdiklar1 bicimiyle
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olustururlar. Bunun basarili olabilmesi iginse bireylerin girisimci olma, kendini ifade
etme, iletisim kurma, elestirel gozle bakma, plan yapma, 6grendiklerini yasamda

kullanma gibi 6zelliklere sahip olmas1 beklenir (Akt: Ekinci 2007).

2.3.2.Yeni ortadgretim matematik programindaki yeniliklerin 6l¢gme ve degerlendirme
siirecine yansimalar1

Okul 6grenmelerinde ilk ve en temel amag, dgrencileri bugiine, gelecege yani
yasama hazirlayabilmektir. Giinlimiizde, 6grenciyi yasama hazirlayabilmek demek; onu
sadece bilgilerle donatmak degil, daha 6nce de belirtildigi gibi, elestirel diisiinebilen,
Ozgln lriinler Uretebilen, yaratici, kisaca list diizey zihinsel becerilere sahip bireyler
haline getirmek demektir. Ogrencilere bu niteliklerin kazandirilmasinda matematik
dersleri biiyiilk Oonem tasimaktadir ¢linkii matematik derslerinin en temel amaci;
ogrencinin diistinme giiciinii gelistirebilmek ve sahip oldugu bilgileri karsilastigi yeni
problemlerin ¢éziimiinde kullanabilmesini saglamaktir. Matematik derslerinin amacina
ulasabilmesi sadece nitelikli bir 6gretme ve 6grenme siirecinin degil ayn1 zamanda
nitelikli bir 6lgme ve degerlendirme siirecinin de planlanmasi ile saglanabilir.

Olgme ve degerlendirme tekniklerinin genel amaglari, 1739 sayili Milli Egitim
Temel Kanunu’na gore belirlenmis Tiirk Milli Egitiminin genel amaglar1 ¢ercevesinde
diisiiniilmeli, belirlenmeli ve yorumlanmalidir. Ornegin, bu temel yasada egitimle her
yurttagin, “... hiir ve bilimsel diisiinme giiciine, genis bir diinya goriisline sahip, insan
haklarina saygili, kisilik ve tesebbiise deger veren, topluma karst sorumluluk duyan;
yapici, yaratict ve verimli kisiler olarak yetistirilmesi” vurgulanmaktadir.

Belirtilen yasanin genel c¢ercevesi iginde okullarda matematik egitiminde
kullanilan 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin genel amaglarini kisaca &zetlemek
gerekir (Olkun ve Toluk, 2003):

1. Olgmede sorulan sorularin grencinin ne bildiginin ortaya g¢ikarilmasinin
yaninda yeni Ogrenmelere de olanak tanimasi gerekmektedir. BOylece matematik
O0grenmeyi desteklemelidir.

2. Ogrencilerden beklenen matematigi, yani programda belirtilen konulari
icermelidir. Boylece elde edilecek sonuglar programin da degerlendirilmesine ve

gelistirilmesine olanak tanimalidir.
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3. Esitlik ilkesi uygulanmalidir. Ogrencileri sadece bilenler ve bilmeyenler diye
ayirmak yerine her Ogrencinin biligsel seviyesine uygun gorevler verilerek her
seviyedeki 6grencinin 6grenimden kopmamasini saglamak amaglanmalidir.

4. Ogrenciler kendilerinden neler beklendigini bilmelidir. Bu ilke, 6grencilerin
kendilerine neler sorulabilecegini ve bu konularda bildiklerini nasil gostereceklerine
iliskin bilgilendirilmesini igerir.

5. Ogrencinin matematik bilgisi ve giicii yansitilmalidir. Herhangi bir baglamdan
yoksun sadece say1r ve islemlere dayali kisa yanitli sorular yolu ile 6grencinin
matematiksel giiclinii anlamak olas1 degildir. Matematik, bilgi ve becerileri kullanarak
akil yiiritme yolu ile rutin olmayan matematiksel problemleri ¢6zmek, bunlardan sonug
cikarmak, denenceler iiretmek, denemek ve olusan desenler yolu ile genellemeler
yapmaktir.

6. Tutarli olmalidir. Bu ilke 6gretim ile Olgmenin birbiri ile tutarli olmasi
gerektigine yoneliktir.

Yeni ortadgretim programinda (2005); iceriklerin diizenlenmesinde genellikle
tematik yaklasim g6z oniine alinmistir ve bu gercevede 6grenme alanlari ile alt 6grenme
alanlar1 belirlenmistir (Matematik Dersi Ogretim Programi ve Kilavuzu, 2005). Bu
program ile eski programlara gore 6grenme-6gretme siirecinde daha fazla somut arag-
gere¢ kullanimi1  O6zendirilmekte ve bununla ilgili somut Orneklerin verildigi
goriilmektedir. Yine bu program ile 6l¢gme ve degerlendirme sadece 6grenme sonucunu
degil, siireci de degerlendirmeye yonelik ele alinmaktadir. Hem 6grencinin kendini
degerlendirmesi i¢in hem de 68retmenin 6grenciyi degerlendirmesi i¢in degisik dlgme
aract Orneklerine (tutum Olgekleri, 6z degerlendirme, akran degerlendirme, proje
degerlendirme, grup degerlendirme, Ogrenci c¢alisma raporlar1 degerlendirme, genel
Ogrenci izleme, problem ¢6zme becerileri degerlendirme, {iriin dosyasi degerlendirme,
performans degerlendirme vb) yer verilmektedir.

Matematik egitiminde Olgme; Ogrenci, Ogretim ve program hakkinda
degerlendirme yapmak {izere, matematik bilgisi ve bilgiyi kullanma giicii hakkinda bilgi
toplama siirecidir. Matematiksel bilgi ile kastedilen daha ¢ok matematigin islemsel
bilgisidir. Bilgiyi kullanma giicii ise daha kapsamli olup 6lciilmesi goreceli olarak daha
zordur. Bu gruba; problem c¢6zme, akil yliriitme, mantiksal sonu¢ ¢ikarma ve

matematiksel iliskiler kurma becerileri girer. Goriildiigii gibi, matematik egitiminde
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Olgmenin en temel Olcilitii 6grenci performansidir (Olkun ve Toluk, 2003).
Matematikteki O0grenmeler, bu alanin yapisi itibariyle birbirlerine siki bir sekilde
baghdir. Diger bir degisle matematik, On-sart olus ilkelerinin en giiclii oldugu
alanlardan biridir. Bu nedenle, matematik dersinde uygun Odlgiitlerin segilmesi ¢ok
onemlidir. Ogrenciye sozlii olarak, konusma dilinde soru sorulmasi ve onun bu sorunun
cevabini yine s0zlii olarak vermesi yontemi, matematik dersi i¢in 6grencinin sadece
siniflama, tanimlar, ilkeler gibi bilgi basamagindaki davranislart 6lgmek icin
kullanilabilir. Bilgiyi kullanma giicii, yani kavrama, uygulama, analiz basamagindaki
davraniglarin, bir baska ifadeyle {iist diizey zihinsel siirecin Olgiilebilmesi ig¢in ise
Ogrencinin performansinin goézlenmesi daha etkili olur (Baykul, 2000). Matematik
Ogretmenleri smiftaki degerlendirmelerini, Ogretim ve degerlendirmenin bir arada
yapilmasina imkan saglayan, kontrol listeleri, portfolyolar, rubrikler, gozlem defterleri
gibi cesitli performansa dayali degerlendirme yontemleri iizerine gelistirmelidir (Burris,
2005).

Matematik derslerinde, 6l¢gme ve degerlendirme siirecinde, yazili simavlar igin
Ogretmenler genellikle acik uclu sorulardan ve c¢oktan se¢meli testlerden
yararlanmaktadir. A¢ik uglu sorularda ¢éziimler dereceli olarak puanlandirilmakta fakat
Ogrenciye geribildirim olarak sadece aldigi toplam puan sdylenmekte ve sorularin
¢oziimi ile ilgili kisa agiklamalar yapilmaktadir. Bu sekilde yapilmis bir geribildirimde
Ogrenci ¢cogu zaman nerede hata yaptigimin farkina varamamaktadir. Oysa ki, bir
matematik sorusunun ¢oziimiinde, 6grencinin hangi asamaya kadar geldigini, nerede
hata yaptigim1 bilmesi olduk¢a Onemlidir. Ciinkii bu geribildirim 6grencinin
eksikliklerini gidermesine biiylik katki saglayacaktir. Bir baska ifadeyle sinifta ¢6ziilen
sorular sadece iki kategoride degerlendirilmektedir; 6grenci soruya ya dogru, ya da
yanlis cevap vermistir. Oysa ki Ogrencinin verdigi cevap degerlendirilirken sadece
sonug degil, problemi ¢dzme siireci de dikkate alinmalidir. Parke ve Lane (1997)’ye
gore, Ogrencilerin ¢ogu dogru cevabi bulabilmelerine ragmen, bu sonuca nasil
ulastiklarini agiklamakta giicliik cekmektedirler. Ogretmenler igin en 6nemli kisim
cevap oldugu icin bu acgiklamay1 yapmalarin1 6grencilerinden beklememektedirler. Oysa
ki; 6gretmenler bu aciklamalar: incelediklerinde, bu islemin kendilerine, 6grencilerin

anlama diizeyi ile ilgili ne kadar ¢ok bilgi sagladigin1 gérmeye baslayacaklardir. Bu
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sebeplerden dolayi, yeni matematik programinda siirece doniik 6l¢me ve degerlendirme
tekniklerine yer verilmistir.

Okullarda, genellikle 6grenciler matematik derslerinden endise duymaktadirlar.
Degerlendirme yontemleri bu endisenin olugmasinda 6nemli bir rol oynamaktadir
(Birenbaum ve Dochy, 1996). Ogretmenler smifta Ogrencilerini soru ¢ézmeye
cesaretlendirecek ortamlar hazirlamalidir.  Ogrenci  smifta  hata  yapmaktan
korkmamalidir. Yanlig verilmis bir cevap dogruyu oOgretmek igin bir firsat olarak
degerlendirilmelidir. Ogrencilerden ¢oziimlerini  ve diisiincelerini  agiklamalar
beklenmelidir (Burris, 2005). Dolayistyla matematik egitimi programinda 6lgme ve

degerlendirme kisminda; siire¢ ve 6grenci agirlikli tekniklere de yer verilmistir.

2.4. Ders Kitab1

Ders kitaplar1 6gretimde 6gretmenin giiclinii daha iyi kullanmasina, vermek
istediklerini daha sistematik vermesine; 6grencinin de 6gretmenin anlattiklarini istedigi
zaman, istedigi yerde ve istedigi hizda tekrar etmesine imkan veren temel materyallerdir
(Aycan, Kaynar, Tiirkoguz ve Ari, 2001).

Milli Egitim Bakanligi, Ders Kitaplar1 Yonetmeliginde (MEB, 2004) ders kitabi,
“her tiir ve derecedeki orgiin ve yaygin egitim kurumlarinda kullanilacak olan, konular
Ogretim programlart dogrultusunda hazirlanmis, 6grenim amaci ile kullanilan basili
eser” olarak tanimlanmaktadir. Calik (2001, 1) ders kitaplarini, okullardaki 6grenme ve
ogretme stireclerinde kullanilan “tamamlayic1 6gretim materyalleri” olarak tanimlarken;
Duman ve Cakmak (2004, 18) ders kitaplarini, “ders konularina ait bilgileri, sirali ve
dogru bir bicimde, 6grencilerin kendi kendilerine 6grenmelerini saglamak amaciyla
hazirlanan araglar” olarak tanimlamaktadir.

Kisacasi, ders kitaplarint egitimin amaclarin1 gerceklestirmek iizere dgrencinin
ogrenmesine rehberlik eden en O6nemli Ogretim materyalleri olarak tanimlayabiliriz.
Ancak bir ders kitab1 ne kadar i1yi olursa olsun, egitim amaglarina ulagsmak icin ders
kitabina ek olarak ¢esitli gereglerin kullanilmasi gerekmektedir. Ne kadar miikemmel
goriiniirse goriinsiin, bir ders kitabi, ¢ocuklarin kisisel gereksinim ve ilgilerini tam
anlamiyla karsilamaktan uzaktir. Bunun en biiyiik nedeni, genellikle ders kitaplari
yazarlarinin ¢ok genis bir alandan segtikleri konulari miimkiin oldugu kadar

yogunlastirmak ve siirlandirmak istemeleridir. Bu bakimdan 6gretmenler ¢ocuklarin
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daha ayrintili bilgi edinmeleri i¢in daha baska ve g¢esitli kaynaklara gerek
duymaktadirlar (Ceyhan ve Yigit, 2005: s.66).

Bir ders kitabinin etkili olabilmesi i¢in; ders kitabinin programla ortiismesi, ders
kitabindaki bilgilerin 6grencilere hitap etmesi yaninda ders kitabiyla birlikte yardime1
materyallerin de kullanima sunulmasi gerekmektedir. Bu anlayis dogrultusunda 2005—
2006 6gretim yilinda tiim iilkede uygulanmaya baslayan yeni program ile birlikte ders
kitaplar1; Ogrenci calisma kitab1 ve Ogretmen kilavuzu ile birlikte takim halinde
sunulmaya baslanmistir. Milli Egitim Bakanligi Ders Kitaplar1 ve Egitim Araglar
Yénetmeligi'ne gore; Ogrenci Calisma Kitabu, ilgili dgretim programlarinda yer alan
amag ve acgiklamalar dogrultusunda dersin 6grenilmesini kolaylastiracak ve 6grencilerin
yeteneklerinin gelistirilmesine yardime1 olacak ¢esitli 6rnek, alistirma, islenen {initelerle
ilgili diger etkinlikleri kapsayan settir. Ogretmen Kilavuz Kitabi ise ilgili 6gretim
programlarinda yer alan hedef ve agiklamalar dogrultusunda ders kitabinin daha etkili
kullanimin1 saglayacak cesitli 6rnek, alistirma; islenen tinitelerle ilgili diger etkinlikleri

kapsayan, Ogretmenlerin yaralanmasi i¢in hazirlanan basili eseri, ifade etmektedir

(MEB, 2004).

2.4.1. Tirkiye’de ders kitab1 hazirlama

Ulkemizde ders kitaplarinin hazirlanmasinda yillar boyunca gesitli siireglerden
gecilmistir. 1949 yilma kadar ders kitaplarinin hazirlanmasini  ¢alismalar1t MEB
tarafindan yiiriitilmustir. 1949°da kabul edilen 5429 sayili yasa ile 6zel sektore kitap
yazma izni verilmistir. 21 Aralik 1949°da 2-1366/20 sayili genelge ile MEB ders
kitaplarinda bulunmasi gereken nitelikleri belirlemis ve bu nitelikler dogrultusunda 6zel
sektorce yazilan kitaplar degerlendirilmistir. Ancak, 1973 yilinda 5429 sayili yasa
kaldirilarak, 6zel sektoriin ders kitab1 yazma izni kaldirilmistir (Agdemir, 1996). 1962-
68 yillar1 arasinda ise siiflarda birden fazla ders kitabi kullanma uygulamasi, deneme
okullarinda test edilmistir. Se¢ilen okullarda Ggrencilere degisik yazarlarin kitaplar
satin aldirilmig ve yilsonunda 6grencilerin bu kitaplari siniflarina birakmasi saglanmais,
bdylece her smnifta bir kitaplik olusturulmustur. Ogrencilerin siirekli farkli kaynaklar
kullanmalarint amaglayan bu uygulama 1973 yilinda ders kitab1 yazimi1 ve
yayinlanmasinin MEB’na ge¢mesi ile son bulmustur (Tekisik, 1994; Tebligler Dergisi,
2007). 1973-91 yillar1 arasinda MEB ders kitabi hazirlama islemini tek basina
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yiirlitmiis, 16 Subat 1991°de 20788 sayilt Resmi Gazete ile “Milli Egitim Bakanligi
Ders Kitaplar1 Yonetmeligi” ile 6zel sektore tekrar izin verilmistir.

Bakanlik¢a yarisma, siparis, satin alma ve yazdirma usulleriyle temin edilen
eserler ile 6zel kesimce hazirlanan baskiya hazir niishalarin incelenmesi igin, inceleme
komisyonu olusturulur. inceleme komisyonu; dersin 6zelligi ve smif seviyesi dikkate
alinarak en az iki alan uzmani, dil uzmani, gorsel tasarimci, 6lgme ve degerlendirme
uzmani, program gelistirme uzmani, rehberlik uzmani, ¢ocuk gelisimi ve/veya egitim
teknolojileri uzmanlarindan olusur. Baskiya hazir niishalarin incelenmesi ve
degerlendirilmesi sonucunda, inceleme komisyonunca rapor diizenlenir ve baskiya hazir
niisha, 100 tam puan iizerinden degerlendirilir. 80 in altinda puan alan baskiya hazir
niishalar reddedilmis sayilir. Bu niishalar inceleme raporu ile birlikte ilgili bagvuru
sahibine iade edilir. Inceleme komisyonlarinca 80-100 arasinda puanla degerlendirilen
baskiya hazir niishalar ve raporlari, inceleme Merkezinden Projeler ve inceleme Dairesi
Baskanligi’na gonderilir. Projeler ve inceleme Dairesi Baskanligi biinyesinde kurulacak
olan en az bir alan, bir dil ve bir gbrsel uzmanindan olusturulan en az ii¢ kisilik
degerlendirme komisyon/komisyonlarinca baskiya hazir niishanin raporu, eserle birlikte
incelenerek inceleme komisyonunun tespitlerinin yerinde olup olmadigi degerlendirilir.
Bu degerlendirme sonucunda yapilan incelemenin uygun bulunmadiginin belirtilmesi
halinde baskiya hazir niishalar, degerlendirme komisyonunun gerekgeli raporu ile
birlikte Kurul’a sunulur. Kurulun verecegi karar dogrultusunda islem yapilir. Kurul,
baskiya hazir niishanin yeniden incelenmesine, reddedilmesine veya 30 giin iginde
diizeltilmesine karar verebilir (Tebligler Dergisi, 2007).

Tiirkiye’de ders kitaplarini inceleme ve degerlendirme calismalari, MEB Ders
Kitaplar1 ve Egitim Araglar1 Yonetmeligi ile Ders Kitaplarinda Aranacak Nitelikler ile
Yaymevlerinde Aranacak Sartlar, Ders Kitaplarmin Hazirlanmasi, Incelenmesi,
Degerlendirilmesi ve Egitim Araglarmin Secgimine Iligkin ydnerge dogrultusunda yapilir
(Tebligler Dergisi, 2007).

Milli Egitim Bakanligi, Ders Kitaplar1 Yonetmeligini son olarak 17.03.2004
tarih ve 25405 sayili Resmi Gazete’de yayimlanan yonetmelik ile yeniden diizenlemis
ve yonetmeligin adi “Milli Egitim Bakanlhigi Ders Kitaplar1 ve Egitim Araclar

Yonetmeligi” olarak degistirmistir. Bu yonetmelige gore;
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Ders Kitaplari:

a) Anayasaya ve kanunlara aykiri hususlari igeremez.

b) 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanununda yer alan Tiirk Milli Egitiminin
Genel Amaglarinda belirtilen "Atatiirk Ilke ve Inkilaplarina ve Anayasada ifadesini
bulan Atatiirk Milliyetciligine bagli; Tiirk Milletinin milli, ahlaki, insani, manevi ve
kiiltiirel degerlerini benimseyen, koruyan ve gelistiren; ailesini, vatanini, milletini seven
ve daima yiliceltmeye calisan; insan haklarima ve Anayasanin baglangicindaki temel
ilkelere dayanan demokratik, laik ve sosyal bir hukuk devleti olan Tiirkiye
Cumbhuriyetine kars1 gorev ve sorumluluklarini bilen ve bunlar1 davranis héline getirmis
yurttaslar olarak yetistirmek" hiikmiine ve Tiirk Milli Egitiminin Temel Ilkelerine
uygun olarak hazirlanir.

c¢) Temel insan haklarina aykirilik tagiyamaz. Cinsiyet, 1rk, din, dil, renk, siyasi
diisiince, felsefl inang, mezhep ve benzeri ayrimcilik iceremez.

¢) Bilimsel ilke ve yontemlere uygun olarak hazirlanir.

d) Reklam niteliginde 6geleri iceremez. (MEB, 2004).

Etkili bir ders kitabt 6grencinin ilgisini ¢ekmeli, 6grencide derse karsi ilgi
uyandirmalidir. Konunun ana hatlarii gosteren resimler, grafikler, hikayeler vs.
olmalidir. Ogrencinin kendi kendine &grenmesi igin firsatlar sunabilmeli, ¢ocugun
kitapla bagini kuvvetlendirici yasantilar verebilmelidir (Yanpar ve Yildirim, 1999:

s.53).

Milli Egitim Bakanhigi, ders kitaplarinin hazirlanmasi, incelenmesi ve
degerlendirilmesinde bazi hedefler belirlemistir. Bu hedefler bes baglik altinda
toplanabilir (MEB, 2000):

1) Smf ortamindaki egitim siireci; sosyolojik, kiiltlirel, politik, psikolojik,
ekonomik, felsefe ve egitim bilimlerinin boyutlarini igcermektedir. Dolayisiyla egitim
uygulamalarinda kullanilan egitim araglarinin hazirlanmasinda biitiin bu uzmanlk
alanlarindaki uzmanlarin birlikte caligmasini gerektirmektedir. Bu nedenle, ders
kitaplarmin bilimsel igerik, dil ve anlatim, egitsel tasarim, gorsel tasarim, dlgme ve
degerlendirme yoOniinden niteliginin yiikseltilmesi i¢in ¢esitli uzmanlarin birlikte
caligmast zorunlulugu bulunmaktadir. Ders kitaplarinin hazirlanmasi, bir uzmanlar

grubu calismasi olarak tasarlanmigtir. Bu c¢alisma igerisindeki kavramlar yeniden



67

tanimlanmistir. Editor, yazar, alan uzmani, egitsel ve gorsel tasarimci, dil uzmani vb.
profesyonel bir meslek olarak diisliniilmistiir. Ders kitabi niishalarinin, MEB’e
sunulmadan Once, “inceleme Olciitleri” ¢ercevesinde {iretici tarafindan bir kalite
kontroliinden gecirilmis olmasi, baskanligimiza intikal eden kitaplarin sayisinin
azalmasimi ve daha nitelikli olmasin1 birlikte getirecektir. Bdylece, 6grencilere ayni
alanda, tistiin nitelikte ders kitab1 ulastirilmasi sonucunu doguracaktir.

2) Kitaplarin; ders kitabi, 6grenci ¢calisma kitabi, 6gretmen kilavuzu seklinde set
halinde hazirlanarak egitim-0gretim uygulamalarinda “6grenci merkezli egitim” ve
“bireysel 6grenme” ilkelerinin gergeklestirilmesine katki saglanacaktir.

3) Ogretim programlarinin gelistirilmesi ve ders kitaplarinin hazirlanmasi
hususlarinda; bakanligimiz 6gretim birimlerinin birlikte ve verimli calismasini
saglayacak bir alt yap1 olusturulacaktir.

4) Opretim programlarinda degisiklik yapilmadig: siirece, ilgili ders kitabmin
okutulma siiresinin devami saglanacaktir.

5) Egitimde tam bir firsat esitliginin gerceklestirilmesi ve ulusal ekonomik
kaynaklarin ekonomik anlayis i¢cinde kullanilmasini desteklemek amaciyla “6diing kitap
vermeye” olanak saglanacaktir.

Ders kitaplarinin nitelikli olabilmesi igin; genel olarak, teknik, tasarim ve
diizenleme; icerik; dil ve anlatim ile Olgme ve degerlendirme agisindan
degerlendirilebilir. Ders kitaplarinda bulunmasi gereken nitelikleri degerlendirmede
genel olarak alinan 6lgiitler bigimsel (teknik, tasarim ve diizenleme) 6zellikler, iceriksel
ozellikler, dil ve anlatim ozellikleri ve 0Ozellikle 6lgme degerlendirme oOzellikleri

bakimindan ele alinmaktadir.

2.4.2. Ders kitaplarimin egitimdeki 6nemi

Ders kitaplari, 0Ogrenme-Ogretme  slirecinde  Ozellikle planli  egitim
uygulamalarinda 6grencilerin neler 6grenecegini ve 6gretmenlerin ise neler dgretecegini
onemli 6l¢iide etkileyen bir kaynak olmasindan dolayr hem 6grenme, hem de 6gretme
stiregleriyle iligkili bir aragtir (Tertemiz, Ercan ve Kuyubasi, 2004: s.34).

Ders kitaplar ilkogretim ve ortadgretim okullarinda sinif yasaminin énemli bir

parcasidir. Ders kitaplar1 kime, ne zaman, nasil ve neyin dgretilecegi hakkinda fikir
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edinmek icin bir yap1 saglamakta; ayrica okullarda 6gretim programi ders kitaplari
araciligiyla tanitilmaktadir (Akt. Nicol & Crespo, 2006: s.331).

Allwright (1990), 6gretim materyallerinin; Ogrencilere Ogrenmeyi Ogretmesi,
ogrenme-6gretme etkinliklerinin gelistirilmesi i¢in kaynak olmasi ve 6gretmenlere neler
yapacaklari ile ilgili agiklamalar vermesi gerektigini ifade etmistir. Allwrigth’a gore,
ders kitaplar1 6gretim materyali olarak kullanilan vazgegilmezlerdir. Kitap, egitim
acisindan; kullanma kolayligi olan, her Ogrencinin ulasabildigi, bilgilerin dolaysiz
olarak wverildigi, siirekli kullanilabilen, her an basvurulabilen, sozel Ogretimin
bosluklarini doldurabilen bir aragtir. Bu 6zellikleri ile ders kitaplar1 okullarda 6gretmen
ve Ogrenciler tarafindan islevsel olarak kullanilmaktadir (Kilig¢ ve Seven, 2004: s.26).
Ders kitabi, gelismis ya da gelismekte olan iilkelerde her zaman 6nemli bir egitim araci
olmustur. Ulkemizde okul egitiminde de ders kitaplar1 her zaman &nemli bir yere sahip
olmustur. Cagdas anlamda egitim programlari ve bu kapsamda Ogretim ve ders
programlar1 yiiriirlikte olmadigi zamanlarda, bir derse ait program yerine bile
kullanildiklar1 goriilmiistiir. Hatta ders kitaplari, okul programlarinin iistlenmis oldugu
toplumsal, siyasal, ekonomik ve bireyi gelistirme islevlerini yerine getirmek
bakimindan biiyiik 6nem tagimaktadir (Tertemiz, Ercan ve Kuyubasi, 2004: 5.34).

Shannon (1982) tarafindan gergeklestirilen arastirmada, 6grencilerin siniftaki
zamanlariin %70’1 ile %95’ ini ders kitaplariyla ilgili etkinliklere harcadiklar1 ortaya
cikmistir. Amerika, Isveg, Yunanistan, Avustralya ve Japonya’da yapilan bir baska
arastirmada da, bu llkelerde derslerde en fazla kullanilan arag-gerecin ders kitabi
oldugu ortaya ¢ikmistir (Petterson & Others, 1991).

Tiirkiye’de ise Seven (2001)’in 7 ilde yaptig1 arastirmada, ders kitabinin %72,64
orani ile lilkemizde de en fazla kullanilan arag-gere¢ oldugu; yine %69,5 oraninda her
derste kullanildig1 ortaya ¢ikmustir. Bu nedenle ders kitaplarinin yiiz ylize egitimde
onemli bir yere sahip oldugu; egitim uygulamalarinda da hem 6gretmenlerin hem de
ogrencilerin ders kitaplarmi 6gretme ve O0grenme amagli olarak yogun bir bigimde
kullandiklarini sdyleyebiliriz (Kaya, 2006, 82-83; Kili¢ ve Seven, 2004, 26).

Bir ders kitab1 rutine karst rutin olmayan problemler, geleneksele karsi
geleneksel olmayan problemler, kapali uglu problemlere karsi acik uglu problemler,
uygulamasi olmayan problemlere karst uygulama problemleri, basit tek adimlh

problemlere kars1 ¢esitli adim problemler icermelidir (Pepin ve Haggarty, 2001). Ancak
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cok iyi hazirlanmis olsa da ders kitaplarindan yararlanmak Ogretmenin elindedir.
Ogretmenlerin ders kitaplarindan yararlanmalarini etkileyen cesitli faktdrler vardir.
Ogretmenlerin  kaynaklar1 kullanimmmn altinda yatan inanislar1 inceleyen bilim
adamlar1; 0gretmenlerin kararlarini, ders hakkindaki bilgi, goriis ve inanglari, yazili
metni algilamalar1 (Thompson, 1992), disaridan gelen baskilar (okul yoéneticisi,
Ogretmen, arkadas, veli ve 6grenci) ve okulun amaci ile 6gretimin dogas1 hakkindaki
diisiinceler gibi pek cok faktoriin etkili oldugu sonucuna varmiglardir (Remillard, 2000).
Sosniak’a (1993) gore, ders kitaplarinin kullanimi okuldan okula O6gretmenden
ogretmene farklilik gostermektedir (Remillard, 1999).

Ders kitaplari, sinif igi etkinliklerin saptanmasina, diizenlenmesine 6zellikle de
hedeflere erisilip erisilmediginin kontroliine ve dl¢lilmesine yardimci olmaktadir (Geng,
2002: s.1). Ayrica ders kitaplart Ogretim programlari ile 6grenci arasindaki bagin
kurulmasini saglayan; 0gretmenlerin dersleri daha sistematik sekilde yiirlitmesine ve
ogrencilerin 6grendiklerini istedikleri yerde, istedikleri zamanda ve siirede tekrar
etmelerine firsat veren dnemli materyaller olduklari icin; egitim siirecinde vazgecilmez

olarak kullanilan en temel 6gretim materyalidir.

2.4.3. Ders kitaplarinda 6lgme ve degerlendirme nitelikleri

Ders kitaplar1 6grencilerin gelisim seviyesine uygun Odev ve etkinlikler
icermelidir. Ogrencilerin 6z degerlendirme yeteneklerini ve siirekli gelisme
motivasyonlarint gelistirmek tizere Olgme-degerlendirme firsatlari sunmalidir. Ders
kitaplarinda yer alan sorularin gesitleri degisik olmalidir. Bilgi diizeyini 6l¢en sorular
yaninda, kavrama, uygulama vs. sorularmni icermelidir (Yanpar ve Yildirim, 1999: 5.48).

Bir ders kitabinin, dgrencilerin konuyu ne kadar anladiklarinin olciilmesine
yonelik degerlendirme sorularini yeterince igerip igermediginin arastirilmasi iizerinde
durulmasi gereken noktalardan biridir. Ciinkii ders kitabi, 6gretmenlere bu noktada
rehber olmanin yanmi sira, ogrencileri de diisiinmeye sevk edecek, konuyu veya
formiilleri ezberlemelerini engelleyecek nitelikte 6devler, problemler ve sorular sormasi
gerekmektedir (Kanli, 2004).

Haziran 2007°de Talim Terbiye Kurulu Baskanligi tarafindan 2597 sayili

tebligler dergisinde yayinlanan “Ders Kitaplarinin Nitelikleri ve Hazirlanmas1™ karari
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ile ders kitaplarmin; “Ogrenme, Ogretme ve Olgme- Degerlendirme” kisminda
bulunmasi gereken ol¢iitleri belirtmistir (Tebligler Dergisi, 2007).

Ders kitaplarinda “6grenme, 6gretme ve Olgme degerlendirme” kisminda
bulunmasi gereken olg¢iitler:

1) Konular, 6grencileri muhakemeye, bagimsiz ve yaratict diisiinmeye,
kiyaslamaya ve edinilen bilgilerden hareketle sonuclar ¢ikarmaya yoneltecek sekilde
islenir.

2) Konularla ilgili hazirlik ¢alismalarinin 6grenciyi diisiinmeye ve aragtirmaya
yoneltecek nitelikte olmasina dikkat edilir.

3) Ogrencinin yeni bilgileri ezberlemesi degil, zihninde yapilandirmasi
hedeflenir.

4) Ogrenme yontemleri ve stratejileri dikkate alinir ve iist diizey (metakognitif)
diistinme becerileri gelistirilir.

5) Konular, programin ilgili temel becerileri ile alt becerilerini kazandiracak
sekilde diizenlenir ve 6grencinin etkin rol almasina imkan verecek bicimde islenir.

6) Degerlendirmeye iliskin unsurlar, 6lgme ve degerlendirme ilke ve teknikleri
dikkate alinarak diizenlenir.

7) Her iinite veya boliimiin sonunda &grenciye konularla ilgili bilgi, beceri,
deger, tutum ve yeterliklerin kazandirilip kazandirilmadigini dlgmeye yarayan
degerlendirme sorularina yer verilir.

8) Coktan se¢meli, dogru-yanlis, bosluk doldurma, eslestirme, yazili yoklama ve
benzeri sonu¢ degerlendirme teknikleri ile iiriin dosyas1 (portfolyo) degerlendirme,
performans degerlendirme, gozlem formu gibi siire¢ degerlendirme tekniklerine yer
verilir (Tebligler Dergisi, 2007).

Ogretim programinda belirlenmis olan hedefler ve {initenin basinda belirtilen
amaclar dogrultusunda acaba 06grenciye neler kazandirildi? Bu soruya gecgerli ve
giivenilir cevaplar bulmaksizin yapilan egitim ve Ogretim etkinliklerinin etkili olup
olmadig1 bilinemez (Kanli, 2005). Bundan Onceki boéliimlerde bahsedildigi gibi
glinimiiz 68retim programlarma yansiyan c¢agdas yaklasimlar 1siginda, olusturmaci
O0grenme yaklasimi ve buna uygun olarak tamamlayic1 6lgme degerlendirme teknikleri

matematik 6gretim programlarina da yansimuistir.
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Programlara yansiyan bu cagdas yaklagimlarin programin uygulanmasindaki
birincil derecedeki kaynak materyal olan ders kitaplarina da yansimasi kagiilmazdir.
Bu baglamda ders kitaplar1 68retmenin ve Ogrencinin anlamayi yapilandirmasina
yardimct olmalidir ve bilginin yapilandirilmasinda ve degerlendirilmesinde asagidaki

kriterlere uygun olmasi beklenir (Kaptan, 1999):

Ogrencide iinite veya konuyu oOgrenmek igin ilgi ve istek uyandirip
uyandirmadigi,

. Ogrencinin bilgi ve beceri birikimine uygun olup olmadigi,

. Ogrencileri seviyelerine uyun arastirma, inceleme, deney ve gézlem yapmaya
tesvik edip etmedigi,

. Alistirma, test, arastirma-inceleme, muhakeme etme, deney ve gozlem yapma,
hususlarina yer verilip verilmedigi,

Sorularin, o6grencinin kendi kendini degerlendirmesine imkan saglayip
saglamadig,

Sorularin, Ogrencilerin heniliz kazanamadiklar1 bilgi, beceri, tutum ve
davraniglar1 kazandirmaya tesvik edip etmedigi,

. Arastirma, inceleme, deney ve gozlem konularinin 6grencinin farkli ilgi
diizeyleri ve gevreleri dikkate alinarak belirlenip belirlenmedigi.

2.4.4. Ogrenci ¢alisma kitabi

Haziran 2007°de Talim Terbiye Kurulu Baskanligi tarafindan 2597 sayili
tebligler dergisinde yayimlanan Ogrenci Calisma Kitabinda bulunmasi gereken 6lgiitler
(Tebligler Dergisi, 2007):

1) Ogretim programlarinda yer alan amagclar dogrultusunda dgrencilere bilgi ve
beceri kazandirilmasinda yardimci olacak ve 6grenmeyi pekistirecek unsurlara yer
verilir.

2) Ogrenmeyi kolaylastirmak amaciyla ogrencinin ilgisini cekecek ¢esitli
ornekler bulunur.

3) Konularla ilgili 6grenmeyi destekleyici ve giinliik hayatla ilgisini kurabilecegi
calismalara agirlik verilir.

4) Dersin ozelligine gore her konu islendikten sonra o konuda amaglanan bilgi,
beceri, deger ve tutumlarin kazandirilip kazandirilmadigini 6lgen caligmalara ve

degerlendirmelere yer verilir.
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5) Konular, 6grencinin 6grenmesini kolaylastiracak ve ilgisini ¢cekecek grafik,
sekil, resim, fotograf, harita, karikatiir gibi gorsel 6gelerle desteklenir.

6) Ogrencilerin yeteneklerini gelistirmede yardimci olacak ¢esitli ornek,
alistirma, islenen konular ve tinitelerle ilgili internet adresleri ve okuma kaynaklarina
yer verilir.

7) Dersin 6zelligine gore uygulama ve islem sonucunun yazilacagi ¢izelgelere,
bilgi ve veri tablolarina, sekil, grafik, kroki, sablon, harita, plan, resim, levha, fotograf
ve benzeri 6gretime yardimci unsurlara; bazi linite konularinda kullanilmak {izere video
kaseti, ses kaseti, slayt, CD, DVD, VCD, disket ve benzeri 6gretimi destekleyici
materyallere yer verilebilir.

8) Dersin ozelligine gore soru-cevap, dogru-yanlis, coktan se¢meli, eslestirme,
bosluk doldurma, bireysel ve grup calismalari, canlandirma, tablo tamamlama, ciimle
tamamlama gibi yontem, teknik ve etkinliklere de yer verilir.

9) Dersin ozelligine gore inceleme, gezi, gozlem, deney ve uygulamalarla ilgili
yapilacak 6n hazirliklara, alinacak saglik ve giivenlik tedbirlerine, izlenecek is ve islem
basamaklarina, zaman ve malzeme tasarrufu bakimindan uyarilara, her islem
basamaginda Ogrencilerle 6gretmenin kuracagi iletisime, sonuca ulagmak agisindan
onemli yonlendirici tedbirlere ve hangi unsurlarin 6zellikle irdelenecegiyle ilgili

bilgilere yer verilir (Tebligler Dergisi, 2007).

2.4.5. Ogretmen kilavuz kitabi

Haziran 2007°de Talim Terbiye Kurulu Baskanligi tarafindan 2597 sayili
tebligler dergisinde yayinlanan Ogrenci Calisma Kitabinda bulunmasi gereken olgiitler
(Tebligler Dergisi, 2007):

1) Konularin islenisinde ulagilmak istenen hedefler belirtilir.

2)Ogretim programlarinda yer alan ama¢ ve agiklamalar dogrultusunda
ogrencilere bilgi, beceri, tavir ve tutumlarin kazandirilmasinda 6gretmene yardimeci
olacak ve 6gretmeyi kolaylastiracak agiklayici bilgiler yer alir.

3) Ogretmeyi ve 6grenmeyi kolaylastirmak amaciyla ilgi cekici degisik 6rnek ve
uygulamalar yer alir.

4) Bilgi, beceri, tavir ve tutumlar ile degerlerin 6grencilere kazandirilabilmesi

icin kullanilabilecek arag-gerecle birlikte 6gretim yontem ve tekniklerine yer verilir.
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Buna gore;

. Konu ile ilgili zaman analizine ve konunun islenis planina,
. Ogretmenin konu ile ilgili yapacag1 n hazirliklara,

Konuya girerken daha once islenen konularla iligkisini saglayacak ve
Ogrencinin ilgisini ¢ekecek hatirlatmalara, sorulara ve benzeri unsurlara,

. Ders kitabinda yer alan ve agiklama gerektiren sekil, sema, ¢izelge ve benzeri
Ogretime yardimci unsurlara yer verilir.

5) Ogrencilerin gelisim farkliliklar1 dikkate alinarak seviye gruplarina gore hangi
hususlarin vurgulanmasi gerektigi belirtilir.

6) Konular islenirken yeri geldikge;

. Diger derslerle baglant1 kurulur.

. Konularin giinliik hayatla ilgisini kurmak i¢in 6rneklere yer verilir.

7) Dersin 6zelligine gore konu islendikten sonra bu konuda amaclanan bilgi,
beceri, tavir ve tutumlar ile degerlerin kazandirilip kazandirilmadigini anlamak igin
bunlart  degerlendiren yeterli sayida oOrnek soru yer alir. Ogrencilerin
cevaplandiramadig sorularin 6zelligine gore ne yapilacagl konusunda &gretmene yol
gosteren tamamlayict degerlendirme caligmalarina yer verilir.

8) Ogrencileri arastirmaya, bilgi ve teknoloji iiretmeye yoneltecek 6dev, proje ve
benzeri ¢alismalara yer verilir.

9) Dersin 6zelligine gore dgrencilerde, standartlara uygun, ucuz, kaliteli mal ve
hizmet iiretme, kullanma ve gelistirme bilinci ve aliskanliklar1 kazandiracak ¢alismalara
yer verilir.

10) Ogretmen kilavuz kitabmin basinda, sonunda veya iinite/ tema baslarinda ait
oldugu dersin iinitelendirilmis yillik plan taslagi; Tiirkge dersi icin kazanimlarin
metinlere/temalara dagilim plan taslag: verilir.

11) Konularin sonunda, verilen kavramlarla ilgili s6zliik bulunur.

12) Konu ile ilgili olarak 6gretmenlerin ayrintili bilgi elde edebilecegi

kaynaklara yer verilir (Tebligler Dergisi, 2007).
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2.5. Ilgili Arastirmalar

Bu bdliimde, daha onceden yapilmis olan arastirmalar iki baslik halinde
verilmistir. Oncelikle yeni programin Slgme ve degerlendirme anlayisina iliskin
yapilmis olan ¢alismalara yer verilmistir. Daha sonra ise ders kitaplarindaki 6lgme
degerlendirme anlayigina iligkin yurt iginde ve yurt disinda yapilmis arastirmalara yer

verilmistir.

2.5.1. Yeni Ogretim programlarindaki Olgme ve degerlendirme anlayisina iliskin
arastirmalar

Kaynak (2000) “Ortadgretim Brans Ogretmenlerinin Ogrenci Basarisin1 Olgme
ve Degerlendirme ile ilgili Goriislerinin Degerlendirmesi” isimli ¢alismasinda
Ogretmenlerin, egitimde 6lgme ve degerlendirmenin farkli eylemler oldugu goriisiinii
benimsedikleri sonucuna ulagmistir. Ayrica arastirma sonuglari, 0gretmenlerin bir
O0lcme aract kullanmadan, sadece gozlem yoluyla Olgme ve degerlendirme
yapilamayacagim  diisiindiiklerini gdstermistir. Ogretmenlerin  6grenci  basarisini
degerlendirmede en ¢ok yazili sinavlari tercih ettikleri de, arastirmanin ortaya cikardigi
sonuglar arasindadir.

Cakan (2004) “Ogretmenlerin Olgme-Degerlendirme Uygulamalar1 ve Yeterlik
Diizeyleri” isimli ¢alismasinda ilk ve ortadgretim kademesinde gorev yapmakta olan
ogretmenlerin sinif i¢i 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin neler oldugunu, dlgme
ve degerlendirme alaninda kendilerini ne diizeyde yeterli algiladiklarini ve bu konularda
ilk ve ortadgretimde gorevli Ogretmenler arasinda ne gibi farkliliklar oldugunu
incelemistir. Arastirmanin orneklemini 2003-2004 egitim-6gretim yil1 yaz doneminde,
Bolu ilinde diizenlenen “Egitimde Olgme ve Degerlendirme Semineri” ne katilan 260
ilkogretim ve 244 ortadgretimde gorevli 6gretmen olusturmaktadir. Anketle elde edilen
verilerin islenmesi sonucu 6gretmenlerin bu alanda kendilerini yetersiz algiladiklari,
ilkdgretimde calisan Ogretmenlerin ortadgretimdekilere gore kendilerini daha yeterli
algiladiklari1 ~ ve  ilkogretimdeki  Ogretmenlerin  ¢oktan  se¢meli  testleri,
ortadgretimdekilerin ise yazili sinavlari tercih ettikleri goriilmiistiir.

Goziitok ve dig. (2005) ‘Yeni Ilkogretim Programlarinin Uygulanmasina
Ogretmenlerin  Hazirlanmasi® isimli arasgtirmalarinda, 2004-2005 &gretim yilinda

deneme uygulamasi yapilan ilkdgretim programlarinin  6gretmen yeterlilikleri
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bakimindan degerlendirmeyi amaglamislardir. Yeni programin deneme uygulamalarinin
yapildig1 okullarda gorev yapan Ogretmenlerle yapilan goriisme ve gézlem sonuglarina
gore, Ogretmenler 6lgme degerlendirme konusunda programin diger boyutlarina gore
kendilerini daha yetersiz gormektedirler.

Ercan ve Altun (2005) ‘Ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersi 4.-5. Siniflar Ogretim
Programina iliskin Ogretmen Gériisleri® isimli arastirmalarinda, yeni gelistirilen Fen ve
Teknoloji dersi 4. ve 5. siflar Ogretim programina iliskin smif 6gretmenlerinin
gorlslerine basvurmuslardir. Yirmi &gretmenle yapilan goriismeler sonucunda,
ogretmenlerin % 75’1 tamamlayici 6lgme degerlendirme tekniklerini zor bulduklarini ve
tam olarak kullanamadiklarin1 belirtmislerdir. Ayrica katilimcilarin % 45°1 alternatif
6lcme degerlendirme tekniklerinin zaman alic1 ve kalabalik siniflarda uygulanmasinin
zor oldugunu kanisindadir.

Watt (2005) “Attitudes to the use of alternative assessment methods in mathematics: a
study with secondary mathematics teachers in Sydney” isimli ¢alismasinda makalesinde
ilkdgretim matematik O6gretmenlerinin alternatif degerlendirme yontemlerine yonelik
tutumlarini incelemistir. Arastirmasini 3 yonlii olarak ele almistir. Bunlardan birincisi
Ogretmenlerin matematik dersinde alternatif degerlendirme yontemlerini kullanimiyla
ilgili var olan durum, ikincisi alternatif degerlendirme yontemlerine yonelik tutumlar,
ticiinciisli de bu yontemlerin kullanimina yonelik algilanan engellerdir. Makalenin giris
boliimiinde matematik egitimindeki degismeleri inceleyen Watt (2005), bu degisimlere
paralel olarak degerlendirme yontemlerinde bir degismenin var olmadigini One
sirmektedir. Calismay1 Avustralya’nin baskenti Sydney merkezinden segilen 11
okuldaki matematik Ogretmenleriyle yapmustir. Caligmaya katilan Ogretmenlerin
goriislerini almada 8 soruluk bir anketten yararlanmistir. Ankette yer alan sorulardan
3’1 dereceli, diger 5’1 ise acik ug¢lu sorulardan olusmustur. Anketle elde edilen
sonuglara gore Ogretmenler, geleneksel kagit kalem testleriyle birlikte alternatif
degerlendirme yontemlerini de kullanmaktadirlar. Bu yontemleri kullanma siklig1 ise
sahip olunan kideme bagli degildir. Yine kidemden bagimsiz olarak 6grencilerin yaglar
arttikca geleneksel testlerin Ogrencilerin matematikle ilgili bilgi ve becerilerini
O0lcmedeki 6gretmen memnuniyet diizeyleri de artmaktadir. Bunun nedeni 6grencilerin
ileriki yaglardaki biligsel yeteneklerini dl¢gmede geleneksel testlerin giivenilir oldugu

algis1 olarak ifade edilmektedir. Diger yandan kidemli ogretmenler alternatif
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degerlendirme yontemleriyle ilgili olumsuz deneyimlerinden dolay1 yeni dgretmenlere
gore kiyasla bu yontemlere iliskin daha olumsuz tutum igerisindedirler. Genel olarak
Ogretmenler erken yaslardaki Ogrencilerin matematik becerilerini 6lgmede geleneksel
testleri yetersiz olarak algilamaktadirlar. Ogretme deneyimine bagli olmaksizin tiim
Ogretmenler, tamamlayici degerlendirme yontemlerini oldukga subjektif gormektedirler.
Aragtirmanin bulgularina dayali olarak 6lgme ve degerlendirme uygulamalarina yonelik
herhangi bir girisimin planlanmasinda oncelikli olarak o6gretmenlerin tamamlayici
degerlendirme yontemlerini  subjektif, dolayisiyla disik giivenirlikli — olarak
algilamasinin g6z Oniine alinmas1 gerektigi belirtilmistir.

Durmus ve Bahar (2005); “2004 Ogretim Programlarinda Olgme Degerlendirme
Yaklagimi: ilkdgretim Matematik Fen ve Teknoloji Dersleri” isimli ¢aligmalarinda;
2004 yilinda gelistirilen Ilkogretim Matematik ile Fen ve Teknoloji dersleri 6gretim
programlarini 6lgme degerlendirme agisindan incelemisler, inceleme sonucunda her iki
programinda olusturmacit Ogrenme teorilerini temel olarak hazirlandigl, O6lgme
degerlendirme yaklasimlarinda benzerlik oldugu, olusturmaci 6grenme teorileri ile
uyumlu tamamlayici 6lgme ve degerlendirme yontem ve tekniklerini 6n plana ¢ikardigi
saptanmistir.

Yildirim (2006) “Ilkégretim okullar: ikinci kademede 6l¢me ve degerlendirmeye
iliskin goriigler” isimli calismasinda, Diyarbakir ve Elazi1g Illerindeki 113 ilkdgretim
okulundaki 243 ilkdgretim ikinci kademe 6gretmenine dgretmen anketi, 335 ilkogretim
ikinci kademe Ogrencilerine 6grenci anketi uygulanarak Slgme ve degerlendirmeye
iligkin goriisleri alinmistir. Arastirma sonucuna gore okullarda genellikle uzun cevaph
sorularin kullanildig1, yapilan 6lgme degerlendirmenin 6grenci basarisini kismen
Ol¢tiigli ve bunlarin yaninda 6grenci sinav basarisint en fazla olumsuz etkileyenin
heyecan ve kaygi oldugu ve Ogrencilerin en fazla smavlarin uzun ve ¢ok boliimden
olusmasindan sikayetci olduklar1 bulunmustur.

Egri (2006) “Cografya Ogretmenlerinin Olgme degerlendirme yapabilme
yeterliligi” isimli ¢alismasinda, ortadgretim cografya Ogretmenlerinin dlgme-
degerlendirme yapabilme yeterliligini ortaya ¢ikarmak amaciyla bu ¢alismay1 yapmustir.
Arastirma 2005-2006 Ogretim yilinda Ankara ilinde gdrev yapan 87 cografya
Ogretmenine anket ve “Olgme degerlendirme yeterliliklerini degerlendirme formu”

uygulanarak yapilmistir. Arastirma sonucuna gore: Egitim fakiiltesinden mezun olan
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Ogretmenler ile diger fakiiltelerden mezun olan Ogretmenler arasinda Olgme
degerlendirme yapabilme yeterlilikleri arasinda bir fark bulunmamstir. Universitelerde
O0gretmen adaylarina 6l¢me-degerlendirmeye yonelik yeterli bilgi verilmemektedir.
Cografya Ogretmenlerinin kullandiklart 6lgme araglarinin giivenilirlik, gegerlilik ve
kullanish@: yiiksektir. Ogretmenler daha ¢ok bicimlendirme ve yetistirmeye yonelik
degerlendirme yapmaktadirlar. Ogretmenler genellikle mutlak degerlendirme
yapmaktadirlar.

Tabak (2007) ‘Ilkdgretim 5. Simif Ders Programmm Ogrenme-Ogretme ve
Olgme-Degerlendirme ~ Yaklagimlari  Kapsaminda  Degerlendirilmesi’  isimli
arastirmasinda, yeni Fen ve Teknoloji programinda ongoriillen 6grenme-0gretme ve
6lcme-degerlendirme yaklagimlarinin ne olc¢lide kullanildigiyla ilgili uygulayicilara,
yOneticilere, program gelistirmecilere, 6gretmenlere ve Ogrencilere bilgi saglamayi
amaglamistir. Arastirma sonucunda tamamlayici 6lgme tekniklerine eski programa gore
yeni programda daha fazla yer verildigi ancak Ogretmenlerin tamamlayict Slgme
degerlendirme yaklasimlarin1 yeterince kullanamadiklar1 halen geleneksel 6lgme
yaklagimlarin1 kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica eski dgretim programiyla
karsilagtirildiginda, Ogretmenlerin yeni programdaki bircok tamamlayict Olgme
degerlendirme teknigini daha ¢ok kullandiklar tespit edilmistir.

Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi (TTKB, 2005) uyguladig: anket sonuglarina
gore, 6gretmenlerin %51°1 proje hazirlama ve uygulama konusunda giicliik ¢ektiklerini,
%75°1 ise 0lgme degerlendirme ve program gelistirme uzmanina ihtiyag duyduklarini
ifade etmistir.

Erdal (2007) tarafindan yapilan “2005 Ilkdgretim Matematik Programi Olgme
Degerlendirme Kisminin Incelenmesi” adli ¢aligmada simf dgretmenlerinin biiyiik bir
cogunlugunun matematik programinda yer alan Olgcme ve degerlendirme araglar
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 goriilmiistiir. Calismaya katilan 6gretmenler,
yeni programda yer alan bazi 6lgme ve degerlendirme araglarini matematik dersinde
kullanamadiklarini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler, matematik programinda yer alan
bu o6lgme ve degerlendirme araclari konusunda yeterince bilgilendirilmediklerini ve
kaynak yetersizliginin bu aracglari kullanmayr olumsuz ydnde etkiledigini ifade

etmislerdir
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Gomleksiz ve Kan (2007) “Sinif Ogretmenligi Adaylarmin Yeni ilkogretim
Programmdaki Ol¢me-Degerlendirme Yontemlerini Tanima Diizeylerine liskin
Goriigleri” adli arastirmalarinda, 6gretmen adaylarinin hem performans hem de
portfolyo degerlendirmenin igerigi ile ilgili bilgi sahibi olduklarin1 ancak bu
degerlendirme bigimlerini kullanarak elde edecekleri verileri degerlendirmeye katma
noktasinda daha az bilgi sahibi olduklar1 sonucuna ulasmislardir.

Dogan (2007) nin “Matematik Aday Ogretmenlerinin Olgme ve Degerlendirme
Yaklasimlarina Iliskin Goériisleri” adli calismasinda elde edilen sonug; Slgme ve
degerlendirmenin klasik yaklagimin Gtesine gecemedigi ve yeni yaklagima uygun olarak
ele alinan ozellikleri yeterince yansitamadigi yoniindedir.

Kutlu, Biiyiikdztirk ve Dogan (2007) yaptiklari  “Ogretmenlerin  Yeni
Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Tutumlarimi  Etkileyen Faktorler” adl
aragtirmalarinda, 6gretmenlerin yiizde 70’ine yakin bir kisminin performans gorevlerini
Ogrencilerin derse iligkin Ogrenmelerini yasam durumlariyla kullanmalar1 igin
verdikleri, yine 6gretmenlerin yarisina yakin bir kisminin ayda veya bir buguk ayda bir
performans gorevi verdikleri belirlenmistir. Ayrica dgretmenlerin performans gorevi
hazirlarken daha ¢ok, ders kitaplarindan, internetten ve farkli kaynak kitaplardan en az
da bagkalarinca hazirlanmis performans gorevlerinden yararlandiklar1 sonucuna
ulasilmistir.

Bir diger arasgtirmada ise Ogretmenlerin, yeni program ile degisen egitim ve
Ogretim anlayisi igerisinde, O0grenci basarilarini sadece sonuca ve iiriine dayali olarak
degil ayni zamanda siire¢ igerisindeki gelisimlerini, ¢abalarini ve basarilarini da
degerlendirmenin Onemini kavraylp bu degerlendirme yontemini uyguladiklar
sonucuna ulasilmistir (Kabas, 2007).

Bal (2008) “Yeni ilkdgretim matematik 6gretim programinin gretmen goriisleri
agisindan degerlendirilmesi” isimli ¢alismasinda, Hatay ilindeki 3 ilkégretim okulunda
gérev yapan 23 sinif 6gretmeni ile goriismiis ve yenilenen ilkdgretim matematik
programinin kazanimlari, igerigi, 6grenme 6gretme siireci ve degerlendirme boyutlar
hakkinda 6gretmenlerin fikirleri alinmistir. Arastirma sonucuna gore kazanimlarin agik
ve net ifade edildigi ve Ogrenci seviyesine uygun olarak hazirlandigi sonucuna
ulasilmustir.  Igeriginin azaltildigi ve ©Ogrenci seviyesine uygun hale getirildigini

belirtmiglerdir. Ogretmenlerin alternatif 6lgme degerlendirme yontemlerini bildikleri
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fakat bu araclarin sayisinin ¢ok ve karmasik olmasi nedeniyle uygulayamadiklarini
belirtilmiglerdir.

Kazu, Pullu ve Demiralp (2008) “Birlestirilmis siniflarda gorev yapan sinif
ogretmenlerinin 0lgme ve degerlendirmeye yonelik goriisleri ve uygulamalar1” isimli
calismasinda, birlestirilmis siniflarda gorev yapan smif Ogretmenlerinin Olgme ve
degerlendirmeye yonelik goriis ve uygulamalarini belirlemek amaciyla yaptiklar
arastirmada 6gretmenler, genel olarak yenilenen ilkdgretim programlarindaki 6lgme ve
degerlendirme siirecinin Dbirlestirilmis smiflara uygun olmadigi yoniinde goris
bildirmislerdir.

Orbeyi ve Giiven (2008) “Yeni Ilkdgretim Matematik Dersi Ogretim
Programi’nin Degerlendirme Ogesine Iliskin Ogretmen Gériisleri” adli arastirmalarinda
siif 6gretmenlerinin yeni matematik dersi dgretim programinin degerlendirme 6gesine
iligkin kendilerine yoneltilen degerlendirme arag tiirlerinden 6grenci {iriin dosyasi ve
secmeli testleri sik sekilde, ders tutum Slgegi ve grup degerlendirme formunu ise seyrek
sekilde kullandiklar1 belirlenmistir.

Pinarbas1 (2007) “Ilkdgretim 4. ve 5. siniflarda eski ve yeni 6gretim programina
gore okutulan sosyal bilgiler ders kitaplarindaki 6lgme ve degerlendirme ¢alismalarinin
Ogretmen goriislerine gore analizi” isimli yaptigi aragtirma ile yeni ilkdgretim 4. ve 5.
sinif matematik dersine iliskin eski ve yeni 6l¢gme-degerlendirme ¢aligmalarini 6gretmen
goriislerine gore incelemistir. Yeni program iinite sonlarindaki sorular ile kapsam
gegerliligini saglamakta ve sorular sadece bilissel yonii degil duyussal ve psiko-sosyal
yonleri de oOlgmektedir. Cesitli soru tipleriyle siirecin tamaminin Olgiilmesi
amaglanmistir. Konularin sunumu sirasinda uyarici, pekistirici, gelistirici ve arastirmaya
tesvik edici sorulara yer verilmistir. Bunlarin yaninda arastirmaci 6grenci kitabi, 6grenci
calisma kitab1 ve Ogretmen kilavuz kitabiin birbirine paralel olarak hazirlandig:
sonucuna ulagmustir.

T. Yilmaz (2006) “Yenilenen 5. sinif matematik programi hakkinda 6gretmen
goriisleri” isimli c¢aligmasinda yenilenen matematik programinin olumlu ve aksak
yonlerini ortaya ¢ikarmak igin Sakarya Ilindeki sinif 6gretmenlerine anket uygulanarak
fikirleri alinmistir. Arastirma sonucuna gore Ogretmenlerin programin ihtiyact olan
kaynak ara¢ gerecleri bulmakta zorlandiklarini, projelerin dgrenci seviyesinin lizerinde

oldugundan zorluk ¢ektiklerini bulmustur.
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Bal (2008) “Yeni ilkdgretim matematik 6gretim programinin dgretmen goriisleri
acisindan degerlendirilmesi” isimli ¢alismasinda, yaptig1 arastirmada da 6gretmenlere
yenilenen ilkégretim matematik programinin tanitimi  konusunda yeterli bilgi
verilmedigi, gerekli bilgi verildigi takdirde programin daha rahat uygulanacag:
sonucuna ulasilmistir.

Ozgenel (2006) “ilkdgretim 1. kademe dgretmen algilarna gore yeni ilkdgretim
programinin uygulanma etkililigi” yaptig1 arastirmada o6gretmenlerin programa yonelik
bilgi diizeyleri arttikca programin geneline iliskin algilar1 6nemli 6l¢iide pozitif yonde
arttigr sonucuna ulagsmistir. Yeni program Ogrencilerin duyussal 6zelliklerini olumlu
yonde desteklemekte ve 6grencilerin matematik dersinde kural ezberleme ve alistirma
yapma aligkanlig1 yerine, matematigi yaparak, yasayarak dgrenme ilkelerine uygun bir
yaklagim tarzi benimsemektedir.

Tiifekgioglu ve Turgut’un (2008) “Yenilenen ilkdgretim Programi Cergevesinde
Degisen Olgme Degerlendirme Uygulamalarina Sinif Ogretmenlerinin Bakis Agilar1 ve
Karsilastiklart  Zorluklar” adli arastirmalart sonucunda yenilenen Olgme ve
degerlendirme programina karsi Ogretmenlerin bakis acilar1 degerlendirildiginde
Ogretmenlerin 6lgme degerlendirme araglarini tanimadiklari, 6lgme ve degerlendirme
tekniklerini  taniyan  Ogretmenlerin  de  karsilastiklar1  zorluklar  nedeniyle
uygulamadiklari, klasik olgme sistemine gore Ogrencileri degerlendirdikleri
gbzlenmistir. Arastirma kapsaminda Ogretmenlerin, ¢ogu Olgme araglarini ne kadar
kullanacaklarin1 yeteri kadar bilmediklerinden 6lgme ve degerlendirme siirecinin ¢ok
zaman aldig1 sonucuna ulagilmistir.

Sahin, Ersoy ve Kiran (2008) “ilkégretim 1. kademe matematik dgretiminde
alternatif Olgme degerlendirme ara¢ ve yontemlerinin kullanilma diizeylerinin
degerlendirilmesi” isimli ¢alismasinda simif Ogretmenlerinin, ilkégretim I. Kademe
matematik Ogretiminde alternatif 6lgcme ve degerlendirme ara¢ ve yoOntemlerinin
kullanma diizeylerinin degerlendirilmesine iligkin goriislerini belirlemeye yonelik
yaptiklar1 arastirmada genel olarak su sonuglara ulasilmistir: Sinif 6gretmenlerinin
olgme ve degerlendirmeyi “Ogrencilerin 6grenme durumlarim teshis ederek &gretim
programlarinda belirtilen kazanimlarin edinim diizeyini belirlemek” amaciyla yaptiklar
goriilmiistiir. Siif Ogretmenlerinin ilkogretim 1. kademe matematik Ogretiminde

alternatif 6lgme ve degerlendirme ara¢ ve yontemleri konusundaki yeterlik diizeylerine
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iliskin goriislerinde en ¢ok yeterli olarak grup degerlendirmesini, en yetersiz olarak da
projeyi bulduklar1 goriilmistiir. Sinif 6gretmenlerinin ilkogretim I. kademe matematik
Ogretiminde alternatif O6lgme ve degerlendirme ara¢ ve yontemlerini kullanma
sikliklarina iliskin goriislerinde ise; en sik gozlemin, en nadir olarak da kavram
haritasinin  kullanildig1  goriilmiistiir. Sinmif &gretmenlerinin  ilkogretim 1. kademe
matematik 6gretiminde yeni egitim 6gretim anlayisinin, 6grencilerin akademik basarisi
ile 6lgme ve degerlendirme tekniklerine karsi olumlu tutum gelistirmelerine katki
sagladig1 yoniinde goriislere ulasilmistir.

Struyven, Dochy ve Janssens (2009) “Students’ perceptions about evaluation
and assessment in higher education” isimli ¢alismasinda, 6gretmen adaylarinin 6lgme ve
degerlendirme araglariyla ilgili deneyimlerinin bu araglar1 tercihlerine etkisini
incelemistir. Arastirmanin Orneklemini Belcika’da yer alan sekiz {iniversitenin
ilkdgretim boliimlerinde okuyan 664 ogrenci olusturmaktadir. Arastirmada anket
yoluyla goriisler alinmistir. Elde edilen sonuglara gore dlgme ve degerlendirme aracina
yonelik asinaligin artmasiyla d6gretmen adaylarinin tercihlerinin bundan etkilendikleri
saptanmigtir. Olgme ve degerlendirme aracinim nitelikleri hakkinda bilgi sahibi olmayan
Ogretmen adaylari, s6z konusu 6lgme aracina yonelik negatif bir tutum igerisindedirler.
Ayrica 6gretmen adaylarin 6lgme ve degerlendirme araglarini kullanma amaglar ile
tercihlerinin bagdasmakta oldugu ¢alismada yer alan diger bir sonuctur. Bu anlamda
Ogretmen adaylarinin bilmedikleri 6lgme ve degerlendirme araglarini tercih etmelerini
saglayabilmek i¢in bu araglarla ilgili olumlu deneyimlere ihtiya¢c duymaktadirlar.
Ogretmen yetistirmeden sorumlu Ogretim elemanlarmm farkli Slgme araglarinin

kullanimina agirlik vermeleri gerektigi bir oneri olarak sunulmustur.

2.5.2. Ders kitaplarindaki 6lgme ve degerlendirme anlayisina iliskin aragtirmalar

Kanli ve Yagbasan (2004) ‘Proje-2061’in Isiginda Fizik Ders Kitaplarinin
Egitimsel Tasarimina Elestirel Bir Bakig’ isimli arastirmalarinda, ortadgretim fizik ders
kitaplarinin sahip olmas1 gereken egitimsel kriterleri belirlemek ve bu kriterlere gore
ders kitaplarinin degerlendirilmesini amacglamislardir. Bu baglamda, kriterleri, iilke
gercekleri dogrultusunda Amerikan Bilimi Ilerletme Kurulu tarafindan hazirlanan Proje-
2061°den uyarlamislardir. Kitabin 6lgme degerlendirme anlayisina iligkin verilerin elde
edildigi Gelisimi Degerlendirme kriterine gore Ogretmenler, fizik ders kitaplarinin,

anlama olmaksizin ezberlenen ifadeleri tekrar etme ya da bir formiilii kullanmaya
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benzer ifadelerden Ogrenciyi uzak tutan degerlendirme sorulari/6devleri igermedigi
kanisindadirlar. Ayrica arastirmacilar bazi iinitelerdeki sorular1 tek tek incelemisler ve
sorularin tamamen bir veya birka¢ formiiliin uygulanmasina yonelik, yani 0grenciyi
ezbere yoneltecek ve diisiinmelerini koreltecek nitelikte sorular oldugu sonucuna
ulagmiglardir. Bununla birlikte degerlendirme sorularinin genelde bilgi, kavrama ve
birazda uygulama basamagina ait sorulardan olustugunu ve analiz, sentez ve
degerlendirme basamaklarinda yok denecek kadar az soruya rastlamiglardir.

Yesildere ve Tiirniiklii (2004) tarafindan yapilan “Matematik Ogretiminde
Olusturmact  Degerlendirme” adli ¢aligmada matematik 6gretiminde radikal
olusturmaciligin 6nemi ve olusturmaciliga dayanan 6l¢gme degerlendirme ele alinmistir.
Arastirmada, matematik dersinde degerlendirme siirecinin olusturmaci yaklasima dayal
olarak nasil gerceklestirilebilecegi bir Ornek iizerinde tartisilmis ve sonug¢ olarak,
matematik  Ogretiminde  olusturmacilik iizerine yapilandirilacak  etkinliklerin
gerceklestirilmesinde ve degerlendirilmesinde dikkat edilmesi gereken noktalar
vurgulanmustir.

Sahin (2005) “Ilkdgretim II. kademesinde matematik dergisinin 6grenme
Ogretme  slirecinde yapilan etkinliklerin =~ 6gretmen ve Ogrenci agisindan
degerlendirilmesi” yaptig1 arastirmada, ilkogretim II. kademesinde matematik dersinin
O0grenme-Ogretme siirecinde yapilan etkinlikleri O6gretmen ve Ogrenci agisindan
degerlendirmistir. Arastirmanin orneklemini Erzurum il merkezindeki ilkdgretim
okullarinda gorev yapan 50 matematik 6gretmeni ve bu okullarda okuyan 200 6grenci
olusturmaktadir. Elde edilen bulgular sonucunda, 6gretmenlerin biiylik bir ¢cogunlugu
derslerinde dOdevleri ve odev g¢esitlerini olduk¢a sik diizeyde kullandiklarim
belirtmiglerdir. Ogrenciler ise, yaptiklari etkinliklerin “ara sira” ile “olduk¢a sik”
diizeyinde oldugunu ifade etmislerdir.

Karamustafaoglu ve Ustiin (2005) ‘Tiirkiye’de Yiiriirlikte Olan 7. Simif Fen
Bilgisi Ders Kitabinin Degerlendirilmesi: Bir Durum Calismasi’ isimli ¢aligmalarinda
ders kitabinda yeterli ve gerekli giincel kaynaklarin sunulmamasi, ¢éziimlii 6rneklerin
olmamasi, ezbere ve diisiinmeyi gerektiren soru tiplerinin rastgele olarak verilmesi ile
konulara iligskin sorularin cevap anahtarina yer verilmemesi gibi sonuglara ulagilmistir.

Tung ve Kanli (2006) “Yeni Ilkdgretim Fen Ve Teknoloji Programmna Gére
Yazilan 5. Smuf Ders Kitaplarinin Pilot Okullardan Gelen Raporlar Isiginda
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Degerlendirilmesi’ isimli arastirmalarinda, yeni fen ve teknoloji dersi programina gore
yazilan 5. smif ders kitaplarimi illerden gelen raporlar 1s18inda degerlendirmeyi
amaclamiglardir. 81 ilin 6gretmenlerine bazi anket ve goriismeler uygulanmistir. Bu
anket ve goriismelerde ders kitaplart icerik, yontem ve teknik, ara¢ ve gereg, dlgme ve
degerlendirme basliklarinda agik uglu sorular araciligryla degerlendirilmistir. Cok sik
tekrarlanan ifadeler géz Oniine alinarak tablolar olusturulmustur. Ders kitaplarinin
O0lgcme degerlendirme boyutuna yonelik elde edilen bulgulara gore 6gretmenler ‘Tiim
soru tiplerine yer verilmis olmasi, soru cesitliligi ile bireysel farkliliklarin goz Oniine
alimmistir’ ve ‘Siav disindaki 6lgme ve degerlendirme araglari 6grencinin daha ¢ok
ilgisini ¢ekmekte ve hosuna gitmektedir’ gibi olumlu yonleri belirtirken,
‘Degerlendirme formlarinin ¢ok fazla olmasi ve tiimiiniin uygulanmasinin verilen siire
icerisinde ¢ok zor olmasi’ ve ‘Formlarin doldurulmasinin zaman ve emek kaybina
neden olmaktadir’ ifadeleriyle ders kitaplarinin olumsuz yonlerini belirtmiglerdir.

Kaban (2006) tarafindan yapilan “MEB 2004 Egitim Programi Cerc¢evesinde
[Ikogretim 1.Kademede Okutulan Matematik Kitaplarinda Yapilan Degisikliklerin
Matematige Kars1 Olumlu Tutum Gelistirmeye Katkis1 Uzerine” adli calismasinda, milli
egitim bakanlhiginin 2004 ilkdgretim matematik dersi 6gretim programi gergevesinde
hazirlanan 2005-2006 egitim ogretim yilinda ilkdgretim birinci kademede okutulan
liciincli, dordiincti ve besinci sinif matematik ders kitaplar ile ilgili goriisleri elde
etmeyi ve yapilan degisikliklerin matematige kars1 olumlu tutum gelistirmeye etkisini
arastirmayl amaclamistir. Arastirmada, Konya ilinin Bozkir ve Seydisehir ilgelerinde
bulunan 9 farkli okulda 721 O&grenciye ve 44 Ogretmene anket uygulanmustir.
Arastirmada, “Orneklemdeki Ogretmenlerin %45°1 ders kitabindaki etkinliklerin her
Ogrencinin seviyesine uygun olmadigint belirtmistir, ankete katilan 6gretmenlerin
%64’ ders kitaplarinin ve Ogrenci ¢alisma kitaplarinin  6g8renciler icin yeterli
olmadigimi ifade etmistir, ankete katilan 6gretmenlerin %50°si ayn1 kitab1 tekrar ders
kitab1 olarak kullanmaya istekli degildir, 6rneklemdeki Ogrencilerin sadece %48’
alistirma ve problemleri yeterli bulmustur” gibi sonuglara ulagilmistir.

Cakir (2006) tarafindan yapilan “Ilkdgretim Matematik Dordiincii Smif Ders
Kitaplartyla Ilgili Ogretmen Goériigleri” adli arastirmada, 2005-2006 6gretim yilinda
Eskisehir ilindeki ilkdgretim okullarinda okutulan dordiincii simif matematik ders

kitaplarinin gorsel, bigimsel, icerik, alistirma-degerlendirme ve yardimci materyaller
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acisindan 6gretmen goriislerinin degerlendirilmesi amaglanmistir. Arastirma sonuglarina
gore ankete katilan Ogretmenlerin kitabin gorsel, igerik ve yardimci materyallerine
iliskin 6zelliklerine katildiklari, ancak bi¢imsel, alistirma ve degerlendirme o6zellikleri
konusunda kararsiz kaldiklar1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin ders kitaplar1 konusundaki
goriislerinin, yayinevi degiskenine gore degismedigi gorilmistiir.

Bolat ve Soycan (2006)’nin “2005 yil1 ilk6gretim 5. sinif matematik programinin
degerlendirilmesi” yaptig1 arastirma ile yeni ilkogretim 5. sinif matematik programinin
Ogretmenler tarafindan programa uygun olarak uygulanip uygulanmadiginmi belirlemek
amaclanmistir. Arastirma Bursa Ilindeki 601 ilkogretim 5.simif 6grencisine ve 51 5.sinif
Ogretmenine anket uygulanarak yapilmistir. Arastirma sonucuna gore programin
uygulanmasi i¢in gereken siirenin yetersiz oldugu, 6gretmen kilavuz kitaplarinin iyi
hazirlanmadigi bunun da programin uygulanmasinda aksakliklara sebep oldugu
belirtilmistir. Ayrica 6grenci goriiglerinden de Ogrendikleri bilgilerin okul i¢inde ve
ifade etme sans1 verip 6zgilivenlerini artirdig1 sonucuna ulasilmistir.

Kalender (2006) “Sinif Ogretmenlerinin Yapilandirmaci Yaklasim Temelli Yeni
Matematik Programi’nin Uygulanmasi Siirecinde Karsilastigi Sorunlar ve Bu Sorunlarin
Coziimiine Yénelik Onerileri” adli arastirmasinin amaci dgretmenlerin yeni programin
getirdigi  yeniliklere uyum siirecinde yasadiklar1 sorunlarin belirlenmesi ve
Ogretmenlerin bu programa iliskin beklentileri ve isteklerinin belirlenmesidir.
Aragtirmanin verilerini toplamak amaciyla anket diizenlenmis, Izmir merkez ilgelerinde
gorev yapan 226 Ogretmene uygulanmistir. Arastirmanin sonucunda elde edilen
bulgulara gore; Ogretmenlerin yeni matematik programina olumlu baktiklart ancak
uygulamada bazi sorunlar yasadiklar1 sonucuna varilmistir. Ogretmenlerin en ¢ok
vurguladiklar1 sorunlar ise kitaplardaki 6rnek yetersizligi ve kullanilacak ara¢ — gereg,
materyal eksikligi olmustur.

Kay (2007)’nin “Yeni 2005 ilkogretim matematik Ogretim programinin veli
gortisleri  dogrultusunda degerlendirilmesi” isimli yaptigi arastirma ile farklh
degiskenlere bagli olarak veli goriisleri dogrultusunda yeni ilkdgretim matematik
Ogretim programint degerlendirmek hedeflenmistir. Arastirma 2006-2007 Ogretim
yilinda Afyonkarahisar 1l merkezindeki 317 veliye anket uygulanarak yapilmustir.

Arastirma sonucuna gore egitim durumu ve okuma diizeyi yiiksek olan veliler yeni
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ilkogretim matematik programinda kaynak olarak kullanilan kitaplar1 yeterli
bulmaktadirlar. Halat (2007)’de 6grenci ders ve calisma kitaplari ile 6gretmen kilavuz
kitaplarini 6gretmen goriisleri dogrultusunda incelemis ve Ogrenci ders ve calisma
kitaplarinda kullanilan dilin 6grenci diizeyine uygun, acik ve anlasilir oldugu, kitaplarin
gorsel agidan Ogrencilere g¢ekici geldigi, kitaplardaki resim, tablo ve grafiklerin soru
veya konularla iligkili oldugu sonucuna ulagsmistir. Ayni zamanda 6gretmen kilavuz
kitaplarinin i1yi hazirlandigi ve o6gretmenlerin 6gretim yontemini sekillendirdigini
belirtmistir. Velilerin 6grenim durumlari, meslekleri, aylik gelirleri ve okuma diizeyleri
ne olursa olsun yeni ilkdgretim matematik programinin yapistyla ilgili yeterli bilgiye
sahip olmadiklar1 ifade edilmistir.

Yildirim (2007) ‘Segilen Bir Ders Kitab1 Degerlendirme Olgeginin Lise II Fizik
Ders Kitabia Uygulanmast’ isimli ¢alismasinda, Lise II Fizik Ders Kitab1 ve Fizik Ders
Kitab1 Degerlendirme Olgegini farkli okullarda gorev yapan ve farkli mesleki kideme
sahip 45 fizik Ogretmenine dagitmis ve Olgege gore ders kitabini incelemelerini
istemistir. Ders kitaplar icerik, resimler, hazirlik-degerlendirme, 6grenci ve laboratuar
etkinlikleri kategorilerine gore incelenmistir. Kitabin 6lgme degerlendirme anlayisina
iligkin bilgilerin yer aldigi hazirlik-degerlendirme boliimiiniin kriterlerine gore fizik
ogretmenleri ders kitaplarmi; ‘Ogrenciyi diisiinmeye ve arastirmaya sevk edecek
hazirlik ¢aligsmalar’’ yoniinden miikemmel seviyede, ‘Boliim sonlarinda konuya iliskin
degerlendirme sorularina yer vermesi’ ve ‘Problemler kolaydan zora dogru siralanmasi1’
yoniiyle 1yi seviyede gormiislerdir.

Adibelli (2007) *Yeni Programa Gore Hazirlanan Lise 1 Fizik Ders Kitabinin
Egitsel, Gorsel, Dil ve Anlatim Yoniinden Incelenmesi’ isimli arastirmasinda yeni
programa gore M.E.B.’nca hazirlanan ve okutulmakta olan Fizik I ders kitabinin;
egitsel, gorsel, dil ve anlatim bakimindan Hazirlanan 46 soruluk kitap degerlendirme
Olcegi 1s518inda farkli okullarda gorev yapan ve farkli mesleki kideme sahip 61 fizik
ogretmenine dagitilmis ve degerlendirmeleri istenmistir. Degerlendirme sonuglarina
ders kitaplar1 6lgegin genelinden 5 lizerinde en az 4,5 almasi gerekirken 3,6 almistir.
Ayrica kitabin degerlendirme anlayisini yansitan kriterlere gére 6gretmenlerin;

- % 18’ 1 ‘Ders kitabi, anlama olmaksizin ezberlene ifadeleri tekrar etme ya da

bir formiili kullanamaya benzer ifadelerden Ogrenciyi uzak tutan degerlendirme
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sorulari/6devleri icermektedir’ ifadesine katilmazken, % 26’ s1 kararsiz, % 55’ i ise bu
ifadeye katildigini belirtmisglerdir.

- % 10’ u ‘Ders kitab1, 6grencilerin okuduklar1 olaylarin uygulamalar1 hakkinda
yorum yapmalarina rehber olmak i¢in problem/ddevler icermektedir’ ifadesine
katilmazken, % 21’ i kararsiz, % 69’ u ise bu ifadeye katildigini belirtmislerdir.

- % 20° si ‘Cesitli olaylarda edinilen bilginin kullanimi ve becerilerin
uygulanmasi i¢in drgencilere 6devler/problemler sunulmaktadir’ ifadesine katilmazken,
% 8’ 1 kararsiz, % 72’ si ise bu ifadeye katildigini belirtmislerdir.

Bekiroglu (2007) ‘To What Degree Do the Currently Used Physics Textbooks
Meet the Expectations?’ isimli calismasinda lise fizik ders kitaplarinin karakteristik
ozelliklerini ortaya koyan bir degerlendirme 6lcegi gelistirmis ve bu dlgege gore 9., 10.
ve 11. smif ders kitaplarmi fizik 6grenimi ve Ogretimine uygunlugu bakimindan
incelemistir. Fizik 6gretmen adaylar tarafindan yapilan incelemeler sonucunda ders
kitaplarinda yer alan sorularin yalnizca % 24’tniin ist diizey diisiinme becerisi
gerektiren sorular oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica ders kitaplarinda basit sayisal
islemler yapmayi, deney ve tanimlari hatirlamayr gerektiren, 6grencilerin alternatif
kavramlarin1 ortaya koymayan tarzda diisiik biligsel seviyedeki sorularin yer aldig
tespit edilmistir.

Tatar, Buldur ve Tiire (2008) ‘Ilkdgretim fen ve teknoloji kitaplarinda alternatif
degerlendirme yaklagimlarinin kullanilma siklig1’ isimli ¢aligmalarinda, ilkogretim 4, 5,
6, 7. smif Fen ve Teknoloji dersi kitaplarinda kullanilan alternatif 6lgme degerlendirme
tekniklerinin ne siklikta kullanildiginin tespit etmislerdir. Nitel olarak dokiiman
incelemesi yontemiyle gergeklestirilen ¢alismada yapilan ¢oziimlemeler sonucunda Fen
ve Teknoloji ders ve ¢alisma kitaplarinda agirlikli olarak sirasiyla; performansa dayali
degerlendirme, yorum karti, bulmaca, yapilandirilmis grid, kavram haritasi, ¢izim,
anlam ¢oziimleme tablosu, bilgi-istek 6grenme karti, proje, bilimsel hikaye, tanilayici
dallanmis agac, poster, yazili rapor, kelime iliskilendirme, alt1 sapka teknigi, kavram
karikatiirii, alan gezisi, vee diyagrami, Oykii haritasi, grup degerlendirme ve drama
teknikleri kullamldig: tespit edilmistir. Ilkgretim programinda kullanilmasi &nerilen
kendi kendini degerlendirme, gosteri ve goriisme teknikleri ise kullanilmadigi tespit

edilmistir.
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Kiigiikdzer ve dig. (2008) ‘Ders Kitaplarmin Yapilandirmact Ogrenme
Kuramina Gore Degerlendirilmesi’ isimli ¢alismalarinda; ders kitabinin, 0gretmen
kilavuz kitabinin ve 6grenci ¢alisma kitabinin yapilandirmact 6grenme kuramina ne
Olcide uygun hazirlandigint aragtirmiglardir. Calismada yapilandirmacit 6grenme
kuraminin gerekliklerinin neler oldugu agiklandiktan sonra yapilandirmact 6grenme
kuramma uygun ders kitaplarinda hangi O6gelerin olmasi1 gerektigi belirtilmistir.
Unitelerin analizi icin yapilandirmact 6grenme kuraminin gereklerine uygun olgek
gelistirilmis  ve igerik Olglitler dogrultusunda incelenmistir. Gelistirilen 6lgek
“Yapilandirmaci Kitap Degerlendirme Olgegi” (YKDO), “derse giris”, “Ogretim” ve
“degerlendirme” olmak {izere ii¢ bolimden olusmustur. ‘Degerlendirme’ bdliimiine
iliskin, ‘acik uglu sorular var mr’, ‘grafiksel araclar var mr’, ‘yapilandirmaciliga uygun
kompozisyon ve proje caligmasi var mi’ gibi sorulara cevaplar aranmistir. Elde edilen
bulgulara gore, linitede ‘yapilandirmaciliga uygun kompozisyon ve proje ¢aligmasina’
hi¢ yer verilmedigi, agik uclu sorulara sadece 6gretmen kilavuz kitabinda yer verildigi,
genellikle evet/hayir cevaplar ile cevaplanabilecek sorular olmakla birlikte 6grencilerin
O0grenme siireclerini degerlendirme acisindan yeterli sorular olmadigi gibi sonuglara
ulasilmistir.

Demir ve dig. (2009) ‘Ortaogretim 9. Smif Fizik Ders Kitabinin Ders Kitabin
Degerlendirme Olgiitlerine Gore Degerlendirilmesi’ isimli ¢alismalarinda, 9. simf fizik
ders kitabin1 icerik, egitsel tasarim, gorsel sunum, dil ve anlatim, degerlendirme
calismalari...v.b.  yonlerinden  fizik  Ogretmen  adaylarma  inceletmislerdir.
Degerlendirme c¢alismalart boyutuna iligkin elde edilen bulgulara gore Ogretmen
adaylar ders kitaplarinin;

- Alistirma, test, arastirma, inceleme, muhakeme etme, deney ve gézlem yapma
hususlarina yer verdigini

- Sorular 6grencinin kendi kendisini degerlendirmesine olanak sagladigini

- Sorularin 6grencileri heniiz kazanamadiklart bilgi tutum ve davraniglar
kazandirmaya kismen 6zendirdigini

- Arastirma, inceleme, deney ve gézlem konularinin 6grencilerin farkli ilgi
diizeyleri ve gevreleri dikkate alinmadan belirlendigini tespit etmislerdir.

Cobanoglu ve Sahin (2009) ‘Underlining the Problems in Biology Textbook for
10th Grades in High School Education Using the Suggestions of Practicing Teachers’
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isimli aragtirmalarinda, 10. Siniflar i¢in hazirlanan Biyoloji ders kitabini iki asamada
incelemislerdir. Birinci asamada kitabin kavram yanilgilari, soru tipleri, konu igerikleri,
gorsel materyalleri ve dlgme-degerlendirme teknikleri sorgulanmistir. ikinci asamada
ise Kitabin Ogrenme yaklasimi son smif bes biyoloji Ogretmen adayi tarafindan
incelenmigstir. Kitaptaki soru tipleri ve O6lgme-degerlendirme anlayisina iliskin elde
edilen bulgulara gore; farkli soru sekillerine rastlanilmamakla birlikte soru sorma
teknikleri agisindan ders kitab1 6grencileri arastirmaya yonlendirememektedir. Bunlarin
yani sira 6gretmen adaylar1 ders kitabinin 6grencileri ezberlemeye 6zendirdigini ifade
edilmistir.

Nartgiin (2009) ‘Reflections of the Understanding of Assessment Adopted in the
4th and 5th Grade Science and Technology Curriculum in Textbooks’(4. ve 5.Smuflar
Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinda Benimsenen Olgme ve Degerlendirme
Anlayisinin Ders Kitaplarina Yansimalari) isimli ¢alismasinda yenilenen Ilkogretim 4.
ve 5. smiflar Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinda benimsenen dlgme ve
degerlendirme anlayisinin ilgili yaymnevleri tarafindan hazirlanan ve Milli Egitim
Bakanlig1 tarafindan kullanilmasina izin verilen ders kitaplarina -6grenci ders kitaplari,
ogrenci caligma kitaplar1 ve Ogretmen kilavuz kitaplari- ne diizeyde yansidig
belirlenmeye calismistir. Ders kitaplarinda yapilan dokiiman analizleri, 1) programda
benimsenen 6l¢gme ve degerlendirme anlayisinin “6lgme tekniklerindeki cesitlilik” ve
“Olgme tekniklerinin ¢ok amacl kullanimi” bakimindan ilgili ders kitaplarma tam
olarak yansitilamadigini, i1) “6l¢me uygulamalarinin stirekliligi ve siire¢ degerlendirme”
bakimindan ise ders kitaplarina yansitildigin1 gostermistir.

Kahveci (2009) ‘Quantitative Analysis of Science and Chemistry Textbooks for
Indicators of Reform: A complementary perspective’ isimli ¢alismasinda fen ve kimya
ders kitaplarini cinsiyet esitligi, bilimsel so6zciik yogunlugu, iinitelerde yer alan sorularin
sayilar1 ve seviyeleri, okunabilirlik gibi 6zellikleri bakimindan incelemistir. 40 kimya
Ogretmeni tarafindan igerik analizleri yapilan ders kitaplarindaki iinitelerde yer alan
sorular tek tek incelenmis ve icerdikleri biligsel seviyeleri bakimindan bilgi ve kavrama
seviyesi (input questions), uygulama ve analiz seviyesi (processing questions) sentez ve
degerlendirme seviyesi (output questions) olarak kategorize edilmistir. Analiz
sonuglarina gore kimya ders Kkitaplarinin tamaminda en yiiksek oranda(%73,9)

uygulama ve analiz seviyesinde (processing) sorular yer alirken, fen ders kitaplarinin
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tamaminda en yliksek oranda(%43,5) bilgi ve kavrama seviyesinde (input questions)
sorular yer almaktadir. Her iki ders kitaplarinda da sentez ve analiz seviyesindeki
(output questions) soru oranlar1 fark edilir oranlarda(kimya: %22, fen:%12,5) en diisiik
diizeylerde ¢ikmistir. Genel olarak {initelerin baglangicinda sentez ve analiz
seviyesindeki (output questions) sorulara daha fazla yer verilirken, {initelerin igeriginde
ve sonunda bilgi ve kavrama seviyesindeki (input questions) ve uygulama ve analiz
seviyesindeki (processing questions) sorulara daha fazla yer verildigi sonucuna
ulasilmstir.

Nihan Akkocaoglu, 2009 yilinda Hacettepe Universitesi'nde “MEB Ilkdgretim
5. Smif Tiirkce Dersi Ogrenci Calisma Kitabi ve Ogretmen Kilavuz Kitabimin
Yapilandirmact Ogrenme Yaklagimina Uygunlugunun Incelenmesi” adli bir yiiksek
lisans tezi hazirlamistir. Bu galismada alan arastirmasi yapilmistir. Anket uygulamak
suretiyle bulgulara ulasilmaya calisilmistir. Uzman goriisleriyle olusturulan 15 6lgiit
anket sorulari haline dondstiiriilerek uygulanmistir. Elde edilen veriler grafik ve
tablolara cevrilerek yorumlanmustir. Arastirma sonucunda Ogrenci Calisma Kitabi'nda
ve Ogretmen Kilavuz Kitabi'nda daha cok sdzel ve gorsel zekd alanlarina yonelik
etkinliklerin bulundugu, diger zeka alanlarma iliskin etkinliklerin eksik kaldigi ifade
edilmistir. Ayrica kitaplarda iist diizey diisiinme becerilerine doniik etkinliklerin sinirli
oldugu; kitaplarin siire¢ degerlendirme agirlikli 6lgme ve degerlendirme tekniklerine yer
verme ve Ogrenilenlerin giinliik hayata aktarimini saglama yoniinde yeterince etkili
olmadig1 belirtilmistir. Yapilandirmaci anlayisa uygunluk agisindan Ogrenci Kitabi'nin
ve Ogretmen Kilavuz Kitabi'min tartismaya, is birligine ve problem ¢6zmeye
yonlendirecek yontem ve teknikleri icermedigi sdylenmistir. Bu sonuglardan yola
¢ikarak Ogretmen Kilavuz Kitabr ve Ogrenci Calisma Kitabi'nin 6grenenlerin bilgilerini
yapilandirabilmelerini saglamak i¢in Ogrenenlerin gercek yasam durumlarini temsil
eden problem durumlariyla karsilagmalarini saglayacak etkinlik gorevlerini iistlenmeleri
gerektigi belirtilerek bu dogrultuda dneriler sunulmustur.

Kamil Sahin, 2010 yilinda Selguk Universitesi’nde “ilkdgretim Din Kiiltiirii ve
Ahlak Bilgisi Ders ve Ogretmen Kilavuz Kitaplarinin Ders Kitab: Inceleme Kriterlerine
Gore Degerlendirilmesi” adli bir doktora tezi hazirlamistir. Arastirmada ilkdgretimin
tim basamaklarinda okutulan DKAB (Din Kiiltlirii ve Ahlak Bilgisi) ders kitaplar

incelenmistir. Incelenen ders kitaplart Milli Egitim Bakanligi’nin hazirlatmis oldugu
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DKAB ders kitab1 ve 6gretmen kilavuz kitaplar1 degildir. Her ders igin ayr1 ayri
yaymnevlerinden se¢ilmis kitaplardir. Calisma, belirtilen kitaplarla ilgili olarak
hazirlanmis anketlerin Mugla ilinde 6gretmenlere uygulanmasi suretiyle yapilmustir.
Arastirma sonucunda ilgili DKAB ders kitabi ve o6gretmen kilavuz kitaplarinin
incelenen kriterlere uymadigi belirtilmis ve 6nerilerde bulunulmustur.

Matematik 6gretim programinda benimsenen Olgme ve degerlendirme
anlayisinin - 9. smif matematik ders kitaplarina yansimalarinin incelenmesinin
amaclandigr bu arastirmanin bulgularinda; yukarida acgiklanmis olan c¢alismalarin
saptandigr sonuglartyla sentezlenerek c¢aligmanin bulgularina yonelik yorumlar

yapilmustir.
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BOLUM 111

3. Yontem
Bu bolimde arastirmanin modeline, arastirmanin evren ve Orneklemine, veri

toplama arac1 ve veri toplama siireci ile verilerin analizine dair bilgilere yer verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Arastirmada 6zel iki yayinevi tarafindan hazirlanip kullanimina izin verilen 9.
stnif matematik ders kitaplari, igerdikleri dlgme degerlendirme anlayis1 bakimindan
matematik ders 0gretim programi 1s1ginda incelenmistir. Hangi tekniklerin ne siklikta
kullanildigi, kullanilan tekniklerin amacina ne Ol¢lide hizmet ettigi gibi durumlar
incelenmis, yeni 6gretim programinda benimsenen Olgme degerlendirme anlayisi ile
ders kitaplarina  yansiyan Olgme  degerlendirme anlayisi  karsilastirilarak
degerlendirilmistir. Calisma, programin 9. smif diizeyi ile sinirlandirilmistir. Segilen
biitiin kitaplardaki tniteler ayrintili olarak incelenmis ve elde edilen bulgular
tablolagtirilmistir.

Aragtirmada tarama (survey) yontemi ve nitel arastirma yontemi birlikte
Kullanilmistir. Karasar (2005)’e gére tarama yontemi, “var olan bir durumu var oldugu
sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimidir”. Kaptan (1983)’e gore tarama
yontemleri ile yapilan arastirmalar, olaylarin, objelerin, kurumlarin ve ¢esitli alanlarin
“ne” oldugunu betimlemeye, aciklamaya calisan incelemeler olup, ¢cok sayida obje ya da
denek iizerinde ve belirli bir zaman kesiti i¢inde yapilmaktadir.

Tarama bi¢imindeki arastirmalar tek basina belli toplumsal olaylari, bu olaylara
karigan kisi veya kiimelerin nasil hareket ettigini, olaylarin ne gibi sonuglar
dogurdugunu irdelemede yetersiz kalabilir (Giiven, 1996: s.132). Nitel arastirma
yontemleri olaylar1 derinlemesine inceleme olanagi sagladig i¢in yapilan bu aragtirma
i¢in olduk¢a 6nemlidir.

Yildirrm ve Simgek, (2004) nitel arastirmayi, gozlem, goriisme ve dokiiman
incelemesi gibi nitel bilgi toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin
dogal ortamda gercek¢i ve biitlinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir

stirecin izlendigi arastirma olarak tanimlamiglardir. Calismada nitel veri toplama
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yontemlerinden biri olan dokiiman incelemesine bagvurulmustur. Dokiiman incelemesi,
arastirilmasi1 hedeflenen olgu veya olaylar hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin
analizini kapsar (Yildirim ve Simsek, 2004).

Dokiimanlar, nitel arastirmalarda etkili bir sekilde kullanilmasi gereken bilgi
kaynaklaridir. Bu tlir arastirmalarda, arastirmaci, ihtiyaci olan veriyi, gézlem veya
goriismeye gerek kalmadan elde edebilir. Hangi dokiimanlarin énemli oldugu ve veri
kaynag1 olarak kullanilabilecegi arastirma problemi ile yakindan ilgilidir. Ornegin
egitim 1ile ilgili bir arastirmada, su tiir dokiimanlar veri kaynagi olarak kullanilabilir:
egitim alanindaki ders kitaplari, program yonergeleri, 6grenci ve 0gretmen el kitaplari,

ders ve iinite planlari... v.b. (Yildirim ve Simsek, 2004).

3.2. Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evrenini, 2011-2012 egitim-6gretim yilinda 9. smiflarda
matematik dersinde kullanilmasi i¢in 6zel yayinevleri tarafindan hazirlanan ders
kitaplar1 seti olusturmaktadir.

Arastirmanin 6rneklemini ise 2011-2012 egitim-6gretim yilinda 9. siniflarda
matematik dersinde kullanilmasi i¢in 13 farkli 6zel yaymevi tarafindan hazirlanan ders
kitap setleri icerisinden random yoluyla belirlenen iki farkli yaymnevi tarafindan
hazirlanan ders kitaplar1 olusturmaktadir.

Orneklemi olusturan 6zel yayinevlerinin adi, 6zliik haklarma aykir1 bir durum
olusturmamasi amaciyla arastirmaci tarafindan A yayinevi ve B yaymevi olarak
kodlanmistir. Kodlamanin hangi yayinevlerine ait olduklar1 arastirmaci tarafindan sakl

tutulmustur.

3.3. Veri Toplama Araglar1
Bu arastirmada veri toplama araci olarak;

e Ozel yaynevleri igerisinden random yoluyla belirlenen iki yayimnevi tarafindan
hazirlanan iki farkli ders kitaplari seti kullanilmistir. Bahsi gecen ders kitaplar;
ogrenci ders kitaplari, 6grenci calisma kitaplart ve Ogretmen kilavuz
kitaplarindan olusan ti¢lii set bi¢imindedir.

e Nartgiin (2009) tarafindan gelistirilen 6lgme tekniklerinin siiflandirildig: tablo

kullanilmastir.
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e Olgme tekniklerinin nitelikli bir bigimde hazirlanip hazirlanmadigimi belirlemek
amaciyla ilgili tekniklerin (YG, TDA, KH, KiT, CST, AUS, KCS, ESLEST.,
D/Y) her birisi igin farkli Slgiitler tablosu kullanilmistir.

3.4. Veri Toplama Siireci ve Analizi

Arastirmanin alt problemlerinde sorulan her bir soruya cevap verecek sekilde ve
sirada ders kitaplarinin analizi yapilmistir. Ders kitaplarinin analiz siireci asagida
belirtilmistir:

Aragtirmanin birinci alt problemi 6lgme tekniklerinin kullanilma siklig ile
ilgilidir. Birinci aragtirma sorusuna cevap verebilmek amaciyla, programda adi gecen
her bir 6lgme tekniginin her bir ders kitabinda, iiniteler bazinda ve toplamda kag¢ kez
kullanildig1 sayilmis ve sonuglar tablolastirilmistir. Nartglin (2009) tarafindan
gelistirilen ve 6lgme tekniklerinin sahip olduklar 6zelliklere gore kategorize edilmis
olan tablo dikkate alinarak, ders kitaplarindaki 6l¢me teknikleri siniflandirilmistir. Bu
tabloya gore ilgili 6lgme teknikleri sirasiyla, iiriinii 6lgmeye doniik soru tipi, siireci
Olcmeye doniik soru tipi, performans calismalar1 ve digerleri biciminde adlandirilarak
kategorize edilmistir. Her bir kategori ile bu kategorilerde yer alan 6l¢me teknikleri
asagida liste halinde verilmistir (Nartgtin, 2009);

1. Uriinii 8lgmeye yonelik soru tipi: Coktan segmeli sorular, kisa cevapl sorular,
eslestirme tipi sorular, dogru/yanlis tipi sorular.

2. Siireci dlgmeye yonelik soru tipi: Agik uglu sorular, yapilandirilmig grid,
kelime iligkilendirme, tanilayici dallanmis agac, kavram haritasi, zihin haritasi.

3. Performans ¢aligsmasi: Poster calismasi, gézlem, goriisme, arastirma, proje,
drama caligmasi, 6ykil yazma, portfolyo degerlendirme.

4. Digerleri: Oz degerlendirme, akran degerlendirme.

Arastirmanin ikinci alt problemi Ol¢me tekniklerinin ders kitaplarina
yansitilirken amacma uygun kullanilip kullanilmadig: ile ilgilidir. Bu amagla Yeni
Matematik Ders Ogretim Programinda ilk kez yer almis olan Yapilandirilmis Grid
(YG), Tanilayict Dallanmis Aga¢ (TDA), Kelime Iliskilendirme Testleri (KIiT) ve
Kavram Haritas1 (KH) tekniklerinin yani sira Coktan Se¢meli Test (CST), Ac¢ik Uglu
Sorular (AUS), Kisa Cevapli Sorular (KCS), Eslestirme Tipi Sorular ve Dogru/Yanlis
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Tipi Sorular (D/Y) teknigi sahip olmasi gereken ozelliklere gore tek tek incelenmis ve
bu baglamda tekniklerin amacina ne kadar uygun kullanildig: tespit edilmistir. Bunun
i¢in ilgili tekniklere iligkin literatiirde yapilmis arastirmalar, makaleler, kitaplar... v.b.
ayrintilt sekilde taranmis ve tekniklerin tasimasi gereken Ozellikleri tek tek tespit
edilmistir. Uzman akademisyenlerin goriislerine basvurulmus ve ilgili tekniklerin her
birine iliskin sahip olmasi gereken Ozelliklere gore degerlendirme maddeleri
gelistirilmistir. Bu gelistirilen maddelere gére de ders kitaplarinda yer alan ilgili biitiin
teknikler incelenerek degerlendirilmistir.

Aragtirmanin analizinin sonucunda elde edilen verilere gore, yeni matematik
Ogretim programinda 6lgme degerlendirmeye iliskin benimsenen anlayislar ile daha ¢ok
vurgu yapilan durumlar, daha 6nceden yapilmig olan benzer galismalardan da hareketle

tartisilarak degerlendirilmistir.



4, Bulgular ve Yorumlar

4.1. Birinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

anlayis1 9. sinif ders kitaplarina kullanilma siklig1 bakimindan ne 6l¢iide yansimigtir?

BOLUM 1V
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Bu boliimde, aragtirma sorularindan elde edilen bulgulara ve yorumlara yer
verilmigtir.

Yeni matematik 6gretimi programinda benimsenen 6lgme ve degerlendirme

Tablo 1. A Yaymlar1 9. Sinif Ders Kitaplarindaki Olgme ve Degerlendirme
Tekniklerinin Kullanim Sikliklar1

Ders Kitabi Seti-A

Ogrenci Ders Kitabi Ogrenci Calisma Ogretmen Kilavuz
Kitabi Kitab1
Uniteler Uniteler Uniteler
Olcme 1 |2 |3 (4 |Top|1l |2 |3 |4 |Top|1l |2 |3 |4 |Top
Teknikleri
CST 20 [ 15|15|25| 75 |20 20| 25| 25| 90 - -1 22 4
; — | KCS 25 |32 |47 |51 | 155 |27 |34 |46 |56 | 163 |12 |16 |14 |28 | 70
= 9 | ESLEST. 12 | - |16 (25| 53 |46 |22 | 4 |38 | 110 | - - | 4128 32
D/Y 16 (10| 7 |28 61 17| - |6 |12 | 35 |2 | - |1 | - 3
AUS 26 | 24 |44 |48 | 142 |36 | 42 |54 | 57 | 189 |12 |22 |28 | 36 | 98
1 YG 1 -1 2| - 3 -1 - 1 2 - -1 - 1
= LKIT -l -l - -l -l-r b Jl-1-1-1n1
TDA - 1] - - 1 - - 11 - 1 - - - - -
KH 1 - - - 1 -1 2 - - 2 - - - 11 1
Poster 10 -1-1- 1 - - - - - e -
Gozlem - - - - - - - - - - - - - - -
Gorlisme - - - - - - - - - - - - - - -
93 Arastirma 3|2 [5]|5 |15 |1 -12]|- 3 111 -1]1 3
<Zt = | Proje -1 -1 -11 1 - 1111 - 2 i R B -
s j G?steri - - - - - - - - - - - - - - -
DO: s | PO - - - - - - - - - - - -1 - 1
L Z | PC 5157192 |2]-1]13] 4 9 2 13|11 7
& 2 [Portfolyo I e N e N o e e -
A © | Metin......v.b. - - 12 |1 3 2 11|12 6 - - - - -
Oyun....... vb. | - [ 1]1] - 2 -l -12]2 4 - 1] -] - 1
Bulmaca...v.b. | - - - - - - 1|1 - 2 - - 1111 2
Grafik.....vb. | 2 | 2 | 2 | 3 9 31214 4 13 - - -2 2
:9 Oz Deg.
a Akran Deg. - - - - - - - - - - - - - - -
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Tablo 1 incelendiginde iiriinii 6lgmeye yonelik soru tiplerinden kisa cevapli
sorularin ti¢ ders kitabinda da en fazla kullanilan soru tipi oldugu goriilmektedir. Birinci
ders kitabinda 155, ikinci ders kitabinda 163 ve {icilincii ders kitabinda 70 kez kisa
cevapl sorularin kullanildig1 goriilmektedir. Kisa cevapli sorulardan sonra en fazla
eslestirme tipindeki sorular kullanilmigtir. Birinci ders kitabinda 53, ikinci ders
kitabinda 110 ve {igiincii ders kitabinda 32 kez eslestirme tipindeki sorularin kullanildig1
gorilmektedir. Sirastyla birinci ders kitabinda 75, ikinci ders kitabinda 90 ve iiglincii
ders kitabinda 4 kez ¢oktan segmeli sorulara yer verilirken en az kullanilan soru tipi ise
dogru-yanlis tipi sorular olmustur. Dogru-yanlis tipi sorular ise birinci ders kitabinda
61, ikinci ders kitabinda 35 ve lg¢iincii ders kitabinda 3 kez kullanilmistir, 6zellikle de
liclincii ders kitabinda ¢ok az sayida kullanilmasi dikkat ¢ekmektedir. Coktan se¢meli
sorularin, kisa cevapli ve eslestirme tipi sorularin sayisina gore daha az olmasimin en
onemli sebebi olarak hazirlanmasinin zor olmasi sdylenebilir. Ayrica kisa cevapli ve
eslestirme tipi sorularin ise hazirlanmasi kolay olmasindan dolayr fazla kullanildig:
sdylenebilir. Uriinii 6lgmeye ydnelik soru tiplerinden kisa cevapli sorularin; bir kismi
ders basi ve esnasinda Ogrencilerin dikkatini derse ¢ekmek icin, bir kismi ders devam
ederken Ogrencilerin derse katilimini saglamak icin bir kismi da ders ve iinite
sonlarindaki izleme testlerinde O0grenme eksiklikleri ile Ogrenme yanliglarini tespit
etmek icin kullanildigindan kisa cevapli sorularin sayisi1 fazladir. Literatiirdeki benzer
arastirmalar (Nartgiin, 2009; Tatar ve Buldur, 2008; Tasdere, 2010) incelendiginde
iirtinii 6lgmeye yonelik olarak kisa cevapl sorularin en fazla kullanilan, dogru-yanlis
tipi sorularin ise daha az kullanilan 6lgme teknigi oldugu konusunda benzer sonuglar
elde edilmistir. Yildirim (2007) ¢alismasinda, 6grenciyi diislinmeye ve arastirmaya sevk
edecek hazirlik caligmalarindaki kisa cevapli soru sayisi ile bolim sonlarinda konuya
iligkin degerlendirme yapmay1 saglayan kisa cevapli soru sayisi bakimindan {irini
O0lcmeye yonelik diger 6lgme tekniklerinden daha iistiindiir sonucunu tespit etmistir.
Boylelikle bu arastirma ile paralel sonuclara ulasmistir. Tasdere (2010), Tatar ve Buldur
(2008) gore tiriinii 6l¢meye yonelik olarak en az kullanilan soru tipleri igerisinde dogru-
yanlig soru tipi ile ¢oktan seg¢meli soru tipini tespit edilmislerdir, bdylelikle bu
arastirmanin sonuglariyla paralellik gosterir. Fakat Nartgiin (2009)’a gore; c¢oktan
secmeli testler 5. sinif ders kitabinda en ¢ok kullanilan ayni zamanda 4. sinif ders

kitabinda kisa cevapli sorulardan sonra en ¢ok kullanilan soru tipi olmustur, bu sebepten
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coktan se¢meli sorular agisindan tam olarak ayni sonuglar tespit edilmemistir. Sorularin
her bir ders kitabina dagilimlarina bakildiginda ise; kisa cevapli, eslestirme tipi, coktan
se¢meli sorularin en fazla ikinci ders kitabinda ayrica dogru-yanlis tipi sorularin ise en
fazla birinci ders kitabinda yer aldig1 goriilmektedir.

Siireci 6lgmeye yonelik soru tipleri incelendiginde tiim kitaplarda agik uglu
sorulara agirlik verildigi goriilmektedir. Birinci ders kitabinda 142, ikinci ders kitabinda
189, iiclincii ders kitabinda ise 98 acik uclu soru kullanilmistir. Bu sorularin daha ¢ok
konunun basinda oOgrencilerin dikkatini derse ¢ekmek, 6n kosul davranislari ortaya
cikarmak, dersin islenisi sirasinda 6grenciyi giidiillemek ve derse katilimini saglamak
amaciyla soruldugu goézlemlenmistir. Ayrica iinitenin sonunda az da olsa 6grenmelerin
gerceklesme diizeyini tespit etmek amaciyla izleme testleri seklinde tasarlandiklari
gbzlemlenmistir. A¢ik uc¢lu sorularin ¢ok biiylik oranlarda yer almasi hazirlanmasinin
kolay olmasiyla agiklanabilir. A¢ik uglu sorular haricindeki siireci 6lgmeye yonelik soru
tiplerinin biitlin ders kitaplarinda kullanilma sikliginin ¢ok diisiik oranlarda kaldig: hatta
bazilarina hi¢ yer verilmedigi goriilmektedir. YG’e birinci ders kitabinda 3, ikinci ders
kitabinda 2, igilincii ders kitabinda ise sadece 1 kez yer verilmistir. TDA teknigine
birinci ders kitabinda 1, ikinci ders kitabinda 1 kez yer verilmisken lgiincii ders
kitabinda hi¢ yer verilmemistir. Kavram haritalar1 ders kitaplarinda sirasiyla 1, 2 ve 1
kez kullanilmistir. KIT’lere ikinci ve iigiincii ders kitaplarinda sirasiyla sadece 1 ve 1
kez yer verilmigken birinci ders kitaplarinda hi¢ kullanilmamustir. Programda ilk kez yer
alan YG, TDA, KIT ve KH gibi tekniklerin ders kitaplarinda ¢ok az sayida yer almasi
onemli bir eksiklik olarak goze c¢arpmaktadir. Bu tekniklerin az kullanilmasinin
nedenleri olarak; hazirlanmasinin zor olmasi, heniiz kitap yazarlarina rehberlik edecek
yeterli kaynaklarin olmamasi ve ders kitab1 yazarlarinin yeterli bilgi ve donanima sahip
olmamasi gosterilebilir. Programda kullanilmasi tavsiye edilen ve iizerinde birgok
arastirma yapilan bu tekniklerin bu kadar az kullanilmasi1 ya da hi¢ kullanilmamis
olmasi ders kitaplarinda giderilmesi gereken bir eksiklik olarak goze ¢arpmaktadir. Acik
uclu sorular Nartgiin’iin (2009) ¢alismasinda oldugu gibi siireci dlgmeye yonelik en
fazla kullanilan soru tipi olurken, TDA ile KIT’de siireci 6lgmeye yonelik en az
kullanilan soru tipi olmustur. TDA’ya iliskin ise Nartgiin (2009) ¢alismasinda hig¢ yer
almayan bu teknige bu ¢alismada az olsa da yer verildigi tespit edilmistir. Yine Tatar ve
Buldur (2008) ile Tasdere nin (2010) ¢alismalarinda oldugu gibi bu ¢alismada da KiT
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ve TDA siireci 6lgmeye yonelik en az kullanilan soru tipi oldugu ortaya c¢ikmaktadir.
Kiiclikozer ve dig. (2008), acik uglu sorulara sadece Ogretmen kilavuz kitabinda yer
verildigi sonucunu tespit etmis olup bu arastirma sonuglariyla paralellik
gostermemektedir. Cobanoglu ve Sahin (2009) Ortadgretim icin hazirlanan ders
kitaplarin1 inceleyip, silireci Olgmeye yoOnelik olarak farkli soru sekillerine
rastlanilmamakla birlikte 6lgme teknikleri agisindan da ders kitaplarinin yetersiz kaldigi
sonucuna ulagmis olup bu arastirmanin sonuglarin1 desteklemektedir.

Performans calismalar1 kapsaminda diisiiniilen 6l¢gme teknikleri incelendiginde
dersin yapisi1 geregi en fazla problem ¢ézme ve arastirma tekniklerine yer verilmistir.
Problem ¢ozmeye ders kitaplarinda sirasiyla 26, 9 ve 7 kez yer verilirken aragtirma
teknigine sirasiyla 15, 3 ve 3 kez yer verilmistir. Yeni programda 6grencilerin arastirma,
sorgulama, problem ¢dzme ve karar verme slireglerine katilmalarini saglayacak bu
etkinliklere yer verilmesi ders kitaplarinin olumlu bir yonii olarak degerlendirilebilir.
Diger tekniklerin kullanilma sikligi incelendiginde; Metin,.....v.b. tekniklere birinci
ders kitabinda 3, ikinci ders kitabinda 6 ve tiglincii ders kitabinda hig yer verilmemistir.
Oyun,.....v.b. teknikler ders kitaplarinda sirasiyla 2, 4 ve 1 kez kullanilmistir. Bulmaca,
....v.b. tekniklere ise birinci ders kitabinda hi¢ yer verilmemistir, ikinci ve {igiincti ders
kitaplarinda 2 kez yer verilmistir. Grafik,.....v.b. teknikler ders kitaplarinda sirasiyla 9,
13 ve 2 kez kullanmilmustir.Yeni programda yer almayan bu tekniklere kitaplarda yer
verilmesi sadece programa bagl kalinmadigini gostermektedir. Ayrica siif ortamini
daha neseli hale getiren, karsilikli etkilesimi ve paylagimi arttiran, derse karsi ilgi ve
motivasyonu arttiran, 6grencilerin farkli becerilerini sunmalarina olanak saglayan bu
tekniklerin (Matematik Giinligii, Cizim, Cizelge, Sekil....v.b.) sik¢a kullanilmasi
programda belirlenen kazanimlara ulasilmasi adina Onemli katkilar saglayacaktir.
Gozlem, goriisme, gosteri teknikleri hicbir ders kitabinda kullanilmazken, poster
calismas1 sadece birinci ders kitabinda 1 kez kullanilmistir. Portfolyo degerlendirme
calismalari ise hicbir ders kitabinda yer almamaktadir. Gozlem, goériisme, gosteri, poster
gibi tekniklerin hi¢ kullanilmamis ya da g¢ok az kullanilmis olmasi igeriginde bu
caligmalar1 bulunduran portfolyolarin hi¢ kullanilmamis olmasinin dogal oldugunu
aciklamaktadir. Programda bu tekniklerin yer almamasi ders kitaplariin belkide en
onemli eksikligidir. Proje ¢aligmalarina birinci ve ikinci ders kitaplarinda sirasiyla 1 ve

2 kez yer verilmistir. Ancak proje ve performans degerlendirme teknikleri disinda higbir
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teknik i¢in ¢alismaya 6zgli puanlama anahtarina (rubrik) yer verilememistir. Performans
caligmalar1 i¢in kullanilabilecek tek tip genel rubriklere yer verilmistir. Nartgiin’e
(2009) gore portfolyo ve goriisme 4. ve 5. sinif ders kitaplarinda hi¢ kullanilmamistir bu
sebepten bu arastirma ile paralel sonuclar icermektedir. Ayrica poster galigmalarina
iligkin bulgular literatiirde yapilan benzer arastirmalarda (Tatar ve Buldur, 2008;
Tasdere, 2010) elde edilen bulgularla paralel sonuglari igermektedir. Kiigiikozer ve dig.
(2008) ise ‘Ders Kitaplarinin  Yapilandirmaci  Ogrenme Kurammna Goére
Degerlendirilmesi’ isimli ¢alismalarinda; proje ¢alismasina hi¢ yer verilmedigini tespit
etmis olup bu aragtirma sonuglariyla neredeyse paralellik gostermektedir. Demir ve dig.
(2009) arastirmalarinda; ortadgretim ders Kkitaplarinda performans ¢alismalari
kapsaminda arastirma teknigine sik yer verildigini tespit ederek bu arastirmanin
sonuclarint destekler sonuclar ortaya atmislardir. Tatar, Buldur ve Tiire (2008)
[Ikdgretim ders kitaplarinda alternatif degerlendirme yaklagimlarmin kullamilma siklig
isimli ¢aligmalarinda, nitel olarak dokiiman incelemesi yontemiyle gergeklestirilen
¢ozlimlemeler sonucunda dgretim programinda yer almayan bulmaca, ¢izim, grafik...
v.b. tekniklerin ders kitaplarinda yer aldigini tespit etmislerdir bu sebepten bu arastirma
ile benzer sonuglar igerir.

Digerleri basligi altinda yer alan 6z degerlendirme g¢alismalarina ve akran
degerlendirme ¢alismalarma higbir kitapta yer verilmemistir. Ogrencilerin
degerlendirme siirecine katilmalarina saglayan akran ve 6z degerlendirme tekniklerinin,
kullanilmamis ya da ¢ok az kullanilmis olmasi ders kitaplarinin baska bir eksikligi
olarak ortaya ¢ikmaktadir. Akran ve Oz degerlendirme calismalarma iliskin Nartgiin
(2009) kendi calismasinda 5. sinif ders kitaplarinda benzer sekilde hi¢ yer verilmedigini

tespit etmistir, boylelikle bu arastirma ile benzer sonuglar igerir.
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Yeni matematik 6gretimi programinda benimsenen 6lgme ve degerlendirme
anlayis1 9. siif ders kitaplarina kullanilma siklig1 bakimindan ne 6l¢lide yansimistir?

Tablo 2. B Yaymlar1 9. Smif Ders Kitaplarindaki Olgme ve Degerlendirme
Tekniklerinin Kullanim Sikliklar

Ders Kitabi Seti-B
Ogrenci Ders Kitabi Ogrenci Cahsma Ogretmen Kilavuz
Kitabi Kitabi
Uniteler Uniteler Uniteler
(")lg:me 1 2 |3 |4 |Top|1 |2 |3 |4 Top (1l |2 |3 |4 | Top
Teknikleri
) CST 15 (18|18 (25| 76 |22 |20|25(30| 97 |4 |4 |5 |6 19
; — | KCS 17 |24 123 (28| 92 |16 |21 |29 (43| 109 | 8 |13 |11 |16 | 48
= 9 | ESLEST. 7| -]19]14] 30 |-|6|11]18] 3 |-[1]1]1] 3
D/IY 6 (1619|122 63 | 8|9 |6 |18 41 - - - | - -
AUS 22 |31 |36 |47 | 136 |18 |28 |26|39|111|12| 9 |16 |18 | 55
= . |LYG 1 -1 1)1 3 1| -1} 2 4 - - - | - -
o ('7) KIT - - | - - - -1 - - 1 - - - | - -
2 TDA - - | - - - 1 -1} - 2 - - - | -
KH - -1 ]1 2 - -1 2 3 - - - |1 1
Poster - - 11| - 1 - - - - - - -1 - 1
Gozlem - -] - - - - - - - - - - -] - -
Gorilisme - - - - - - - - - - - -
o = | Arastirma 3 |5|41|9 21 11 2]2]| 4 9 - 1112 4
z % | Proje - l1l2fs[ 7 [-[a|-J2[31[-[-[-]1
S j G?steri - -] - - - - - - - - - - - | - -
% s | PO - - | - - - 1| -111)2 4 - -1 1)1 2
L% |PC 3|59 (11|28 21|36 12|1]|1]4]5]| 11
5 j Portfolyo - - - -l -l - - - -l -l -] - -
&0 [ Metin...vbh. | - [ -] -[]1] 1 | -]1[2]3[5 [-]-]-]- -
Oyun....... vb. | 1 1] - - 2 - - |1 - 1 - 1] -1 2
Bulmaca...v.b. | - 1(-1]11 2 -1 1]71]1 3 - - - - -
Grafik.....vb. | 2 | 1 |4 | 5|12 |3 |54 8|20 |- |1]|-/|- 1
. Oz Deg. - - | - - - 11111 4 - - - |- -
2
a Akran Deg. - -] - - - - - - - - - - -] - -

Tablo 2 incelendiginde iriinii 6lgmeye yonelik soru tiplerinden kisa cevapli
sorularin ti¢ ders kitabinda da en fazla kullanilan soru tipi oldugu goériilmektedir. Birinci
ders kitabinda 92, ikinci ders kitabinda 109 ve iiciincii ders kitabinda 48 kez kisa cevapl
sorularin kullanildig1r goriilmektedir. Kisa cevapli sorulardan sonra en fazla ¢oktan
se¢meli tipindeki sorular kullanilmistir. Birinci ders kitabinda 76, ikinci ders kitabinda
97 ve lglincii ders kitabinda 19 kez coktan se¢meli tipindeki sorularin kullanildig:
gorilmektedir. Sirasiyla birinci ders kitabinda 63, ikinci ders kitabinda 41 kez

kullanilan dogru-yanlis tipi sorular en ¢ok kullanilan {iglincii soru tipi olmustur. Dogru-
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yanlis tipi sorulara iiciincii ders kitabinda hi¢ yer verilmemesi dikkat cekmektedir. En az
kullanilan soru tipi ise eslestirme tipindeki sorular olmustur. Eslestirme tipi sorular ise
birinci ders kitabinda 30, ikinci ders kitabinda 35 ve ticilincii ders kitabinda 3 kez
kullanilmistir, 6zellikle de tglincli ders kitabinda ¢ok az sayida kullanilmasi dikkat
¢cekmektedir. Coktan segmeli sorularin, kisa cevapli sorularin sayisina gore daha az
olmasinin en 6nemli sebebi olarak hazirlanmasmin zor olmasi sdylenebilir. Uriinii
Olgmeye yonelik soru tiplerinden kisa cevapli sorularin; bir kismi ders basi ve esnasinda
Ogrencilerin dikkatini derse ¢ekmek igin, bir kismi ders devam ederken Ogrencilerin
derse katilimini saglamak i¢in bir kismi da ders ve iinite sonlarindaki izleme testlerinde
ogrenme eksiklikleri ile 6grenme yanliglarini tespit etmek i¢in kullanildigindan kisa
cevapl sorularin sayis1 fazladir. Literatiirdeki benzer arastirmalar (Nartgiin, 2009;
Yildirim, 2007; Tatar ve Buldur, 2008; Tasdere, 2010) incelendiginde {iriinii 6l¢meye
yonelik olarak kisa cevapli sorularin en fazla kullanilan 6lgme teknigi oldugu
konusunda benzer sonuclar elde edilmistir. Tagdere (2010), Tatar ve Buldur (2008) gore
iiriinii 6lgmeye yonelik olarak en az kullanilan soru tipleri igerisinde dogru-yanlis soru
tipi ile ¢coktan segmeli soru tipini tespit edilmislerdir bu agidan arastirmanin sonuglariyla
paralellik gostermez. Fakat Nartgiin (2009)’a gore; 4. ve 5. sinif ders kitaplarinda en az
kullanilan soru tipi eslestirme tipi sorular olmustur boylelikle arastirmanin sonuglariyla
paralellik gosterir. Ayrica Nartgiin (2009)’a gore; coktan se¢meli testler 5. smif ders
kitabinda en ¢ok kullanilan ayn1 zamanda 4. sinif ders kitabinda kisa cevapli sorulardan
sonra en ¢ok kullanilan soru tipi olmustur bu sebepten ¢coktan se¢meli sorular agisindan
benzer sonuglar tespit edilmistir.

Siireci dlgmeye yonelik soru tipleri incelendiginde tiim kitaplarda ¢ok biiyiik
oranda acik uclu sorulara yer verildigi goriilmektedir. Birinci ders kitabinda 136, ikinci
ders kitabinda 111, tigiincii ders kitabinda ise 55 acik ucglu soru kullanilmistir. Bu
sorularin daha ¢ok konunun basinda Ogrencilerin dikkatini derse ¢cekmek, 6n kosul
davraniglar1 ortaya ¢ikarmak, dersin islenisi sirasinda 6grenciyi giidiilemek ve derse
katilmimi saglamak amaciyla soruldugu gozlemlenmistir. Ag¢ik uclu sorularin ok
bliylik oranlarda yer almasi hazirlanmasinin kolay olmasiyla agiklanabilir. A¢ik uglu
sorular haricindeki siireci 6lgmeye yonelik soru tiplerinin biitiin ders kitaplarinda
kullanilma sikliginin ¢ok diisiik oranlarda kaldigi hatta bazilarina hi¢ yer verilmedigi

goriilmektedir. YG’e birinci ders kitabinda 3, ikinci ders kitabinda 4 defa yer verilirken,
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tiglincii ders kitabinda ise ilgili teknige hi¢ yer verilmistir. TDA teknigine birinci ve
tictincii ders kitabinda hi¢ yer verilmemisken, ikinci ders Kitabinda 2 kez yer verilmistir.
Kavram haritalar1 ders kitaplarinda sirasiyla 2, 3 ve 1 kez kullanilmistir. KiT lere ikinci
ders kitabinda sadece 1 kez yer verilmisken birinci ve tiglincii ders kitaplarinda hig yer
verilmemistir. Programda ilk kez yer alan YG, TDA, KIiT ve KH gibi tekniklerin ders
kitaplarinda ¢ok az sayida yer almasi 6nemli bir eksiklik olarak gdze carpmaktadir. Bu
tekniklerin az kullanilmasinin nedenleri olarak; hazirlanmasinin zor olmasi, heniiz kitap
yazarlarina rehberlik edecek yeterli kaynaklarin olmamasi ve ders kitab1 yazarlarinin
yeterli bilgi ve donanima sahip olmamasi gosterilebilir. Programda kullanilmasi tavsiye
edilen ve iizerinde bir¢ok arastirma yapilan bu tekniklerin bu kadar az kullanilmasi ya
da hi¢ kullanilmamis olmasi ders kitaplarinda giderilmesi gereken bir eksiklik olarak
goze carpmaktadir. Ac¢ik uglu sorular Nartgiin (2009) ¢alismasinda oldugu gibi siireci
dlgmeye yonelik en fazla kullanilan soru tipi olurken, TDA ile KIT’de siireci 6lgmeye
yonelik en az kullanilan soru tipi olmustur. TDA’ya iligkin ise Nartgiin (2009)
caligmasinda hi¢ yer almayan bu teknige bu calismada az olsa da yer verildigi tespit
edilmistir. Cobanoglu ve Sahin (2009) yaptigi arastirmada ortadgretim igin hazirlanan
ders kitaplarini incelemis olup, ders Kitaplarinin yetersiz kaldigi sonucuna ulasmistir,
boylelikle bu arastirmanin sonuglarini desteklemektedir. Tatar ve Buldur (2008)
calismasinda oldugu gibi bu calismada da KIiT ve TDA soru tiplerinin, siireci dlgmeye
yonelik olarak kullanilan en az soru tipi oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Kiigiikozer ve dig.
(2008) ise calismalarinda; agik uglu sorulara sadece O6gretmen kilavuz kitabinda yer
verildigi sonucunu tespit etmis olup bu arastirma sonuglariyla paralellik
gostermemektedir.

Performans calismalar1 kapsaminda diisiiniilen 6l¢me teknikleri incelendiginde
dersin yapis1 geregi en fazla problem ¢6zme ve arastirma tekniklerine yer verilmistir.
Problem ¢ozmeye ders kitaplarinda sirasiyla 28, 12 ve 11 kez yer verilirken aragtirma
teknigine sirastyla 21, 9 ve 4 kez yer verilmistir. Yeni programda 6grencilerin arastirma,
sorgulama, problem ¢ozme ve karar verme siireclerine katilmalarini saglayacak bu
etkinliklere yer verilmesi ders kitaplarinin olumlu bir yonii olarak degerlendirilebilir.
Diger tekniklerin kullanilma sikligi incelendiginde; Metin,.....v.b. tekniklere birinci
ders kitabinda 1, ikinci ders kitabinda 5 ve ti¢iincii ders kitabinda hig¢ yer verilmemistir.

Oyun,.....v.b. teknikler ders kitaplarinda sirasiyla 2, 1 ve 2 kez kullanilmigtir. Bulmaca,
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....v.b. tekniklere ise {igiincii ders kitabinda hi¢ yer verilmemistir, birinci ve ikinci ders
kitaplarinda ise 2 ile 3 kez yer verilmistir. Grafik,.....v.b. teknikler ders kitaplarinda
sirasiyla 12, 20 ve 1 kez kullamilmustir. Yeni programda yer almayan bu tekniklere
kitaplarda yer verilmesi sadece programa bagl kalinmadigini gostermektedir. Ayrica
siif ortamin1 daha neseli hale getiren, karsilikli etkilesimi ve paylagimi arttiran, derse
kars ilgi ve motivasyonu arttiran, 6grencilerin farkli becerilerini sunmalarina olanak
saglayan bu tekniklerin (Matematik Giunligi, Cizim, Cizelge, Sekil....v.b.) sik¢a
kullanilmas1 programda belirlenen kazanimlara ulagilmasi adina onemli katkilar
saglayacaktir. Gozlem, goriisme, gosteri teknikleri higbir ders kitabinda kullanilmazken,
poster ¢alismast birinci ve tgilincii ders kitaplarinda sadece 1’er kez kullanilmustir.
Portfolyo degerlendirme c¢aligsmalar1 ise higbir ders kitabinda yer almamaktadir.
Gozlem, goriisme, gosteri, poster gibi tekniklerin hi¢ kullanilmamis ya da c¢ok az
kullanilmis olmasi igeriginde bu ¢alismalart bulunduran portfolyolarin  hig
kullanilmamis olmasinin dogal oldugunu agiklamaktadir. Programda bu tekniklerin yer
almamasi ders kitaplarinin belki de en 6nemli eksikligidir. Projelere ders kitaplarinda
sirastyla 7, 3 ve 1 kez yer verilirken; performans 6devlerine ise birinci ders kitabinda
hi¢ yer verilmeyip ikinci ders kitabinda 4 ve lgiincli ders kitabinda ise 2 kez yer
verilmigtir. Kii¢iikdzer ve dig. (2008) ise calismalarinda; proje calismasina hi¢ yer
verilmedigini tespit etmis olup bu arastirma sonuglariyla neredeyse paralellik
gostermektedir. Demir ve dig. (2009) arastirmalarinda; ortadgretim ders kitaplarinda
performans ¢alismalar1 kapsaminda arastirma teknigine sik yer verildigini tespit ederek
bu arastirmanin sonuglarini destekler sonuclar ortaya atmislardir. Tatar, Buldur ve Tiire
(2008) caligsmalarinda, nitel olarak dokiiman incelemesi yontemiyle gerceklestirilen
¢oziimlemeler sonucunda &gretim programinda yer almayan bulmaca, ¢izim, grafik...
v.b. tekniklerin ders kitaplarinda yer aldigini tespit etmislerdir bu sebepten bu arastirma
ile benzer sonuglar igerir. Nartgiin (2009)’a gore portfolyo ve goriisme 4. ve 5. sinif ders
kitaplarinda hi¢ kullanilmamistir, bu sebepten bu arastirma ile paralel sonuglar
igermektedir.

Digerleri basligi altinda yer alan 6z degerlendirme c¢alismalar1 ile akran
degerlendirme g¢alismalarina bakildiginda; 6z degerlendirme c¢alismalarina ikinci ders
kitabinin her bir iinitesinde 1 tane olacak sekilde yer verilmistir. Akran degerlendirme

calismalarma ise higbir kitapta yer verilmemistir. Ogrencilerin degerlendirme siirecine
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katilmalarin1 saglayan bu tekniklerin kullanilmamis ya da ¢ok az kullanilmis olmasi
ders kitaplarinin baska bir eksikligi olarak ortaya ¢ikmaktadir. Akran degerlendirme
teknigine iliskin elde edilen bulgular ise Nartgiin (2009) ve Tasdere (2010) tespit

edildigi gibi ders kitaplarinda hi¢ yer verilmemistir.

4.2. . Ikinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular ve Yorumlar
Yeni matematik 0gretimi programinda yer alan tamamlayict 6lgme teknikleri
(YG, TDA, KH, KiT) ile geleneksel 6lgme teknikleri (CST, AUS, KCS, ESLEST.,

D/Y) 9. smif ders kitaplarinda, sahip olmasi gereken 6zellikleri tasimakta midir?

Tablo 3. Yapilandirilmis Grid (YG) Degerlendirme Olgiitleri

A Yaymlan B Yaymnlan
YG Degerlendirme
Olgiitleri
Evet | Kismen | Haywr | Evet | Kismen | Hayir
Testin basinda uygun bilgi 4 9 6 1

ve yonergeler verilmis mi?
Biitiin kutucuklar bir ya da
birden fazla sorunun cevabi 6 5 2
olarak kullanilmis mi?
Kutucuklarda verilen bilgiler
bir biitiine ait konu alanini 5 1 7
yansittyor mu?

Sorular net ve anlasilir mi1? 6 7

Kutucuk sayisi yasa ve
. 4 2 6 1
seviyeye uygun mu?

Puanlama stirecine dair bilgi
.. 6 1 6
verilmis mi?

9. siif matematik ders kitaplar1 incelendiginde A yayinlarinda toplamda 6 tane
yapilandirilmis grid teknigi kullanilmigken, B yayinlarinda ise toplamda 7 tane
yapilandirilmis  grid teknigi kullamilmistir. Ders kitaplarindaki  bahsi  gecen
yapilandirilmis grid teknikleri yukaridaki Olgiitler ile degerlendirildiginde asagidaki
bulgular tespit edilmistir;

¢ Yonergeler vasitasiyla aym kutucugun Dbirden fazla kez kullamilip

kullanilmayacagi, kutucuklarin icerisindeki bilgiye dair ne tiir bilgi icerdigi ya
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da hangi konuyla ilgili oldugu, ayrica kutucuklari numaralarla m1 yoksa direkt
olarak bilgiyle mi doldurulacag: gibi durumlar belirtilir. Yo6nergeler bu denli
onemli olmasina karsin uygun bilgi ve yonergelere tam manasiyla yer veren
YG’e hem A yaymlarinda hem de B yayinlarinda rastlaniimamistir. YG
tekniginin A yaymlarinda 4 tanesinde uygun bilgi ve yOnergelere kismen yer
verilmisken 2 tanesinde hi¢ yer verilmemistir, B yayinlarinda ise 6 tanesinde
uygun bilgi ve yoOnergelere kismen yer verilmisken 1 tanesinde hi¢ yer

verilmemistir.

X/
°e

A yaymlarinda kullanilan YG’lerin tamaminda biitiin kutucuklarin bir ya da
birden fazla sorunun cevabi olarak kullanildigi goriilmektedir. Yani bosta
kullanilmayan hicbir kutucuk kalmamaktadir. Fakat B yayinlarinda ise 5 tane
YG de biitiin kutucuklar bir ya da birden fazla sorunun cevabi olarak
kullanilirken 2 tanesinde ise bazi kutucuklar bosta kalmis ve higbir sorunun
cevabr olamayacak tarzda hazirlanmistir. Bu durum testin amacina zarar
verecektir.
¢ YG’lerin tamamina yakininda kutucuklara yerlestirilen bilgiler bir biitline ait
konu alanini yansitmaktadir. A yaymlarinda kullanilan YG’lerden bir tanesi
hari¢ birbirinden kopuk ve iliskisiz bilgilere rastlanilmamustir.
% Soru ifadelerinin tamami net ve anlasilir sekilde yazilmistir. Bu durum testin
giivenirligini arttiran 6nemli bir faktordiir.
% A yayinlarinda 4 tane YG de yas ve seviyeye uygun kutucuk sayis1 mevcutken,
2 tanesinde uygun olmayan kutucuk sayisit mevcuttur. B yayinlarinda 6 tane YG
de yas ve seviyeye uygun kutucuk sayist mevcutken, 1 tanesinde uygun olmayan
kutucuk sayis1 mevcuttur.

» Ders kitaplarin tamamina yakininda YG’lerin nasil puanlanacagina iligskin hi¢bir

L)

bilgi bulunmamaktadir. Sadece B yaymlarinda 1 tane YG de puanlamadan

kismen bahsedilmistir. Ders kitaplari ve 6gretmenler i¢in kullanimi heniiz ¢ok

yeni olan bu teknigin nasil puanlanacaginin belirtilmemesi ders kitaplarindaki

onemli bir eksiklik olarak géze carpmaktadir.

Testlerin nasil puanlanacagma iliskin herhangi bir bilgi veya yoOnergeye
rastlanmamasi heniiz kullanim1 yeni olan bu teknige iliskin 6gretmenleri zor durumda

birakabilecegi diistiniilebilir. Ders kitaplarinda kullanilan YG’ler incelendiginde genel
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olarak uygun bilgi ve yonergelere tam anlamiyla yer verilmedigi goriilmektedir.
Ogrencilerin sorular1 cevaplamalar1 sirasinda bu durum yanlis anlamalara sebep
olabilecek ve testin amacini zedeleyecektir. Kullanilan biitiin YG’lerde karsilasilan bu

durumlar ders kitaplarinda giderilmesi gereken bir eksiklik olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Tablo 4. Tanilayic1 Dallanmis Aga¢ (TDA) Degerlendirme Olgiitleri

A Yayinlari B Yayinlan
TDA Degerlendirme

Olciitleri

Evet | Kismen | Haywr | Evet | Kismen | Hayir

Testin basinda uygun bilgi
ve yonergeler verilmis mi?

Ifadeler olas1 kavram
yanilgilarini ortaya
cikarabilecek birbiriyle 2 2
iligkili bigimde mi
hazirlanmis?

Ifadeler net ve anlastlir m1? 2 2

Puanlama siirecine dair bilgi
verilmis mi?

9.siif matematik ders kitaplar1 incelendiginde hem A hem de B yayinlarinda
toplamda 2’ser tane tanilayici dallanmis aga¢ teknigi kullanilmistir. Ders kitaplarindaki
bahsi gegen tanilayici dallanmis aga¢ teknikleri yukaridaki Olgitler ile
degerlendirildiginde asagidaki bulgular tespit edilmistir;
% A vyaymlarinda bulunan TDA tekniklerinin tamaminda uygun bilgi ve
yonergelere yer verilmigken, B yaymlarinda 1 tanesinde uygun bilgi ve
yonergelere yer verilmis ve de 1 tanesinde de kismen uygun bilgi ve yonergeye
yer verilmistir.

s TDA’lardaki ifadeler hem A yayimnlarinda hem B yayinlarinda olasi kavram
yanilgilarin1 ortaya ¢ikarabilecek birbiriyle iliskili bicimde hazirlanmistir.
TDA’lardaki ifadelerin ¢ogu ayni iiniteye ait birbiriyle iliskili bdliimlerden
alinmis olan farkli ifadelerle olusturulmustur.

¢ TDA’lardaki ifadeler hem A yayinlarinda hem B yayinlarinda net ve anlasilir bir

dille yazilmistir.
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% Hem A yayinlarinda hem B yayinlarinda TDA’larin nasil puanlanacagna iligskin

bilgi ve yonergeye rastlanilmamustir.

Hem A yaymlarinda hem B yaymlarinda TDA’larin belirlenen kriterler
dogrultusunda amacima uygun sekilde kullanildigini séylenebilir. Ancak ifadelerin
birbirinden kopuk ve ayr1 ayri ele alinacak tarzda degil, birbiriyle iligkili ve bir sonraki
ifadeyi etkileyecek tarzda hazirlanmasina dikkat edilmelidir. TDA tekniklerinin nasil
puanlanacagina iliskin bilgi veya yonergelerin yer almamasi disinda herhangi bir

eksiklikle karsilagiimamustir.

Tablo 5. Kavram Haritas1 (KH) Degerlendirme Olgiitleri

A Yaylari B Yayinlan
KH Degerlendirme
Olgiitleri
Evet | Kismen | Hayir | Evet | Kismen | Hayir
Testin baginda uygun bilgi
o oS 4 5 1
ve yonergeler verilmis mi?
Kavramlar arasi iligkiler 2 2 3 3

oklarla belirtilmis mi?

Oklarla saglanan baglantilar
adlandirilmig (biyiiktiir, 1 1 2 3 3
kiigiiktiir vb.) m1?

Birbirine baglanmis olan
kavramlar 6nerme 1 1 2 3 3
olusturmus mu?

Puanlama siirecine dair bilgi
verilmis mi?

Kavramlar arsinda bir
hiyerarsi var mi1?

Kavram Haritas1 6grencinin
iist diizey ve yaratict 2 2 4 2
diisiincesini yansitiyor mu?

9. smif matematik ders kitaplari incelendiginde A yayinlarinda toplamda 4 tane
kavram haritas1 teknigi kullanilmisken, B yayinlarinda ise toplamda 6 tane kavram
haritas1 teknigi kullanilmistir. Ders kitaplarindaki bahsi gecen kavram haritas: teknikleri
yukaridaki dlgiitler ile degerlendirildiginde asagidaki bulgular tespit edilmistir;

¢+ Her bir kavram haritas1 i¢in testin basinda yer alan bilgi ve yonergelerin dogru

sekilde sunulmasi anlamli veriler elde edilmesi agisindan 6nemli ve olumlu
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oldugu soylenebilir. A yayinlarindaki biitiin kavram haritalar1 i¢in testin baginda
uygun bilgi ve yoOnergelere yer verilmistir. B yayinlarinda ise kavram
haritalarinin 5 tanesinde baslangicta uygun bilgi ve yonergelere yer verildigi, 1
tanesinde ise kismen yer verildigi gortiilmektedir.

A yayinlarindaki kavram haritalarinin 2 tanesinde ve B yaymlarindaki kavram
haritalarinin 3 tanesinde kavramlar arasi iligkiler oklarla belirtilmistir. Ayrica A
yayinlarindaki kavram haritalarinin 2 tanesinde ve B yayimnlarindaki kavram
haritalarinin 3 tanesinde kavramlar arasi iliskiler oklarla belirtilmemistir ¢iinkii
kavram haritalarinin iskeleti verilmemistir.

A yaymlarindaki kavram haritalarinin 1 tanesinde oklarla saglanan baglantilar
adlandirilirken, 1 tanesinde oklarla saglanan baglantilar kismen adlandirilmis ve
2 tanesinde ise kavram haritalarinin iskeleti verilmedigi i¢in oklarla saglanan
baglantilar adlandirilmamistir. B yaymlarindaki kavram haritalarinin 3 tanesinde
oklarla saglanan baglantilar adlandirilirken 3 tanesinde ise kavram haritalarinin
iskeleti verilmedigi icin oklarla saglanan baglantilar adlandirilmamastir.

A yayinlarindaki kavram haritalarinin 1 tanesinde birbirine baglanmis olan
kavramlar 6nerme olusturmus, 1 tanesinde birbirine baglanmis olan kavramlar
kismen Onerme olusturmus ve 2 tanesinde ise kavram haritalarinin iskeleti
verilmedigi i¢in birbirine baglanmis olan kavramlar 6nerme olusturmamistir. B
yaymlarindaki kavram haritalarimin 3 tanesinde birbirine baglanmis olan
kavramlar onerme olusturmusken 3 tanesinde ise kavram haritalarinin iskeleti
verilmedigi igin birbirine baglanmis olan kavramlar 6nerme olusturmamustir.
Kavram Haritalarinin nasil puanlanacagina iliskin higbir ders kitabinda herhangi
bir bilgiye yer verilmemistir.

A yaymlarindaki kavram haritalarinin 1 tanesinde hiyerarsi varken, 1 tanesinde
de kismen hiyerarsi varken 2 tanesinde ise kavram haritalarinin iskeleti
verilmedigi i¢in hiyerarsi yoktur. B yaymlarindaki kavram haritalarinin 3
tanesinde hiyerarsi varken 3 tanesinde ise kavram haritalarinin iskeleti
verilmedigi i¢in hiyerarsi yoktur.

A yaymlarindaki kavram haritalarinin 2 tanesi 6grencilerin yaratici becerilerini
sergileyebilecekleri tarzda hazirlanirken, 2 tanesi ise kismen yaratici diisiinceyi

yansitabilecek tarzda hazirlanmistir. B yayinlarindaki kavram haritalarinin 4
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tanesi 6grencilerin yaratici becerilerini sergileyebilecekleri tarzda hazirlanirken,
2 tanesi ise boyle bir 6zellik tasimamaktadir.

Kavram haritalarinda puanlama disinda herhangi bir eksik 6zelligin olmadigi

gozlenmistir.

Tablo 6. Kelime liskilendirme Testi (KIT) Degerlendirme Olgiitleri

KiT Degerlendirme A Yayinlari B Yayinlan
Olgiitleri Evet | Kismen | Hayir | Evet | Kismen | Hayir

Testin baginda uygun bilgi

o oS 1 1 1
ve yonergeler verilmis mi?
Yeterll-uygun_sure verilmis 1 1 1

mi?

Anahtar kavramlar alt alta 1 1 1

yazilmig mi1?

Anahtar kavramlar sayfalara

birbirine goriilmeyecek 2 1
sekilde dizilmis mi?
Puanlama siirecine dair bilgi
R 2 1
verilmig mi?
KIT’ de kavramlar dogru ) 1

verilmis mi?

9.smif matematik ders kitaplar1 incelendiginde A yayinlarinda toplamda 2 tane
kelime iliskilendirme teknigi kullanilmisken, B yayinlarinda ise toplamda 1 tane kelime
iliskilendirme teknigi kullamilmistir. Ders kitaplarindaki bahsi gecen kelime
iliskilendirme teknikleri yukaridaki ol¢iitler ile degerlendirildiginde asagidaki bulgular
tespit edilmistir;
< KIT’lerde uygulama dncesi verilmesi gereken yonerge ve agiklamalar uygulama
sirasinda  saglikli veri elde etmek ic¢in bulunmasi gereken en Onemli
ozelliklerdendir. Buna ragmen A yaymnlarindaki 1 tane KIT hari¢ diger
KiT’lerde uygun yonergeye yer verilmistir.
¢ Anahtar kavramlara kelimelere iliskin verilmesi gereken yeterli siire (30—45 sn.).
A yaymnlarinda 1 tane KiT de bu siire belirtilirken diger 2 tane KIT’de bu yonde
bir bilgiye yer verilmemistir.
< A yaymlarinda 1 tane KIT de anahtar kavramalarin her biri alt alta yazilmisken

1 tanesinde boyle bir bilgi ya da yonergeyle karsilasiimamistir. Zincirleme cevap
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riskine sebep olabilecek bdyle bir durum sagliksiz veriler elde edilmesine neden
olacak ve testin amacini zedeleyecektir. B yaymlarinda ise KiT’de anahtar
kavramalarin her biri alt alta yazilmistir.

< Hem A yaymlardaki 2 KIiT ile hem de B yaymlarindaki 1 KiT’de 1 tane

anahtar kavram kullanildig1 i¢in anahtar kavramlarin birbirine goriillmeyecek
sekilde sayfalara dizilmesine gerek kalmamaistir.

% Puanlama siirecine iliskin herhangi bir bilgi ve ydnergeye hicbir KiT de yer

verilmemistir.

< KiT’lerin hepsinde anahtar kavramlarin hepsinin ilgili konunun {izerine bina

edilen dogru kavramlar oldugu gézlenmistir.

Ders kitabinda yer alan KiT’leri genel olarak incelendiginde dgretim programinda
yer alan bu teknigin az sayida kullanilmis olmasi ve kullanilis amacindan uzak sekilde
tasarlanmas1 6nemli bir problem olarak goriilmektedir. KIT ler incelendiginde saglikli
ve anlamli veriler elde edilmesini saglayacak; uygun bilgi ve yonerge, yeterli ve uygun
slire, puanlama siirecine iligkin bilgi gibi konularda eksiklikler oldugu goéze

carpmaktadir.

Tablo 7. Coktan Segmeli Testi (CST) Degerlendirme Olgiitleri

. A Yaymlan B Yaynlan
CST Degerlendirme

Olciitleri

Evet | Kismen | Hayir | Evet | Kismen | Hayir

Testin basinda uygun bilgi

.. S 45 27 97 146 46
ve yonergeler verilmis mi?

Soru kokiinde 6grenciden
beklenen gorev net olarak 141 17 11 170 14 8
ifade edilmis mi?

Secenekler kronolojik,

mantllfsal', §aylsa1, alfabetik 161 8 179 1 12

vb. bir bigimde siralanmis
midir?

SOI‘}J. kokii dogru cevaba 6 163 1 3 188
ipucu oluyor mu?

Ogrencinin algilamasini
kolaylastirmak i¢in soru
kokiindeki “biiytiktiir, 95 74 174 18
olamaz vb.” sdzciiklerin alt1
¢izilmis midir?




111

Secgenekler soru kokiine
uygun ve birbirine benzer 151 18 180 12

yapida midir?

Ifadelerde gereksiz bilgi ve
tekrarlar var midir?

6 163 6 186

Soru kokii ve seceneklerde
uygun noktalama isaretleri 153 16 183 8 1
kullanilmis midir?

Secenek sayisit yasa ve
seviyeye uygun mu?

169 192

Puanlama siirecine dair bilgi

169 192

verilmis mi?

9.simif matematik ders kitaplar1 incelendiginde A yayinlarinda toplamda 169

tane ¢oktan se¢gmeli madde kullanilmigken, B yayinlarinda ise toplamda 192 tane ¢oktan

se¢cmeli madde kullanilmistir. Ders kitaplarindaki bahsi gecen ¢oktan se¢meli maddeler

yukaridaki olgiitler ile degerlendirildiginde asagidaki bulgular tespit edilmistir;

*
L X4

X/
L X4

CST’lerde uygulama oncesi verilmesi gereken yonerge ve agiklamalar uygulama
sirasinda saglikl veri elde etmek icin ayrica zamanin tasarruflu kullanilmasi i¢in
bulunmas1 gereken en 6nemli 6zelliklerdendir. Buna ragmen A yayinlarindaki
27°si kismi, toplamda 124 tane soruyu, B yayinlarinda ise 46 tane soruyu
kapsayan testlerde olmasi1 gereken yonergelere yer verilmistir.

Soru kokiinde 6grenciden beklenen gorev net olarak ifade edilmedigi siirece
Ogrenci sonuca ulasamaz ya da ulagsa dahi gereginden fazla zaman kaybi
yasamis olur. Soru kokiinde 6grenciden beklenen gorevin net ifade edilmesi bu
denli dnemli olmasina kargin A yayinlarindaki 17’si kismi, toplamda 28 tane
madde ile B yaymlarindaki 14’ kismi, toplamda 22 tane maddede net ifadeler
kullanilmamustir.

Seceneklerin kronolojik, mantiksal, sayisal, alfabetik vb. bir bicimde siralanmis
olmas1 ogrencilerin algilamasint ve okumasini kolaylastirir. Bu sebepten
seceneklerin kronolojik, mantiksal, sayisal, alfabetik vb. bir bi¢imde siralanmis
olmasi olduk¢a dnemlidir. B yayinlarindaki 1’1 kismi, toplamda 13 tane madde
ile A yaymlarindaki toplamda 8 tane maddenin segenekleri uygun bigimde
siralanmamustir.

Ogrencinin ger¢ek basarisinin dlgebilmesi icin soru kokleri kesinlikle dogru

cevaba ipucu olmamalidir. B yaymlarindaki 3’{ kismi, toplamda 4 tane madde
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X/
L X4

X/

L X4

X/
L X4
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ile A yaymlarindaki toplamda kismi olarak 6 tane maddenin soru koékleri dogru
cevaba ipucu oluyor.

Ogrencinin algilamasmi  kolaylastirmak igin soru kokiindeki “biiyiiktiir,
kiigiiktiir, kesinlikle, olamaz vb.” sozciiklerin altinin ¢izilmis olmasi ya da koyu
renkte yazilmis olmasi olduk¢a 6nemlidir. Her maddede alt1 ¢izilmesi gereken
boyle bir durum olmayabilir. Bahsi geg¢en ders kitaplarindaki ¢oktan se¢meli
maddelerin soru kokleri ilgili Olglitlere gore incelenirken, altinin ¢izilmesini
gerektiren bir durumun olmadigt anlasildiginda; ¢izelgede Evet olarak
degerlendirilmistir. A yaymlarinda 74 tane ve B yayinlarinda ise 18 tane madde
kokiinde altinin ¢izilmesini gerektiren durum oldugu halde, ilgili kelimenin alt1
¢izilmemis ya da koyu renkle yazilmamustir.

Segeneklerin soru kokiine uygun ve birbirine benzer bir yapida olmasi
Ogrencinin gergek basarisini tespit edebilmek igin olduk¢a Onemlidir. A
yayinlarinda 18 madde ile B yayinlarindaki 12 maddede kismi olarak se¢enekler
soru kokleriyle uygun ve benzer degildir.

Ifadelerdeki gereksiz bilgi ve tekrarlar &grencinin algisim dagitip gercek
basarisinin  Olciilmesini engellerken; A yaymlarinda 6 madde ile B
yayinlarindaki 6 maddede kismi olarak ifadelerde gereksiz bilgi ve tekrarlar
yapilmustir.

Soru kokii ve segeneklerde uygun noktalama isaretleri kullanilmig olmasi
saglikli veri toplanabilmesi i¢in onemlidir. A yayimlarinda 16 madde ile B
yayinlarindaki 8 maddede kismi olarak soru kokii ve seceneklerde uygun
noktalama isaretleri kullanilmamistir, ayrica B yayimnlarinda 1 maddede soru
kokii ve seceneklerde uygun noktalama isaretleri kullanilmamastir.

Secenek sayisinin yasa ve seviyeye uygun olmasi giivenilir ve saglikli dl¢iimler
yapilmasinda olumlu katkilar saglayabilir. Hem A hem de B yayinlarinda
secenek sayisinin yasa ve seviyeye uygun oldugu tespit edilmistir.

Puanlama siirecine dair bilgilerin verildigi herhangi bir maddeye hem A hem de

B yayinlarinda higbir ders kitabinda rastlanilmamuistir.

Ders kitabinda yer alan CST’leri genel olarak incelendiginde 6gretim programinda

yer alan bu teknigin ¢ok sayida kullanilmis olmasi olumlu bir 6zellik olarak ortaya

cikmaktadir. Fakat CST’lerden saglikli ve anlamli veriler elde edilmesini saglayacak;
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uygun bilgi ve yonerge, madde kokii ve seceneklerdeki gereksiz tekrarlar, madde
kokiinde alt1 ¢izilmesi gereken kelimeler, se¢eneklerin siralanmasi, puanlama siirecine
iliskin bilgi gibi konularda eksiklikler oldugu goéze c¢arpmaktadir. Bunun yaninda

maddelerdeki segenek sayilar1 6grencilerin yas ve seviyelerine oldukg¢a uygundur.

Tablo 8. A¢ik Uglu Sorular1 (AUS) Degerlendirme Olgiitleri

A Yayinlari B Yayinlan
AUS Degerlendirme

Olciitleri

Evet | Kismen | Haywr | Evet | Kismen | Hayir

Testin basinda uygun bilgi

ve yonergeler verilmis mi? 22 407 36 28 238

Soruda 6grenciden beklenen
gorev net olarak ifade 327 54 48 268 18 16
edilmis mi?

Ogrencilerin bilgilerini bir
biitiin i¢inde organize 287 50 92 201 47 54
edebiliyor mu?

Yeterli-uygun siire verilmis

. 429 302
mi?
Puanlama siirecine dair bilgi 429 302
verilmis mi?
Ac¢ik Uglu Sorular
ogrencinin iist diizey ve 111 175 116 67 149 86

yaratici diisiincesini
yansitiyor mu?

9. simif matematik ders kitaplari incelendiginde A yayinlarinda toplamda 429
tane ac¢ik uclu sorular kullanilmigken, B yaymnlarinda ise toplamda 302 tane agik uglu
sorular kullanilmigtir. Ders kitaplarindaki bahsi gegen c¢oktan se¢meli maddeler
yukaridaki olgiitler ile degerlendirildiginde asagidaki bulgular tespit edilmistir;

s AUS’larda uygulama Oncesi verilmesi gereken yoOnerge ve agiklamalar
uygulama sirasinda saglikli veri elde etmek i¢in ayrica zamanin tasarruflu
kullanilmasi i¢in bulunmasi gereken en 6nemli 6zelliklerdendir. Buna ragmen A
yayinlarindaki 22’si kismi, toplamda 429 tane soruyu, B yaymnlarinda ise 28’i
kismi, toplamda 266 tane acik uclu sorular i¢cin olmasi gereken aciklayici bilgi

ve yonergelere yer verilmemistir.
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¢ Soruda 6grenciden beklenen gorev net olarak ifade edilmedigi siirece 6grenci
sonuca tam olarak ulasamaz ya da ulagsa dahi gereginden fazla zaman kaybi
yasamis olur. Soruda 6grenciden beklenen gorevin net ifade edilmesi bu denli
onemli olmasina karsin A yayinlarindaki 54’1 kismi, toplamda 102 tane madde
ile B yaymlarindaki 18’1 kismi, toplamda 34 tane maddede net ifadeler
kullanilmamustir.

¢ Acik uglu sorular 6grencilerin bilgilerini organize edebilme, bir biitiin i¢inde
gorme ve uygulama becerilerini O6lgmelidir. Bu tip sorularin 68renciye
cevaplama Ozgiirliigiinii saglayabilmesi i¢in organize edilebilecek tarzda
sorulmasi oldukga onemlidir. A yayinlarindaki 50’si kismi, toplamda 142 tane
acik uglu soru, B yayinlarinda ise 47’si kismi, toplamda 101 tane agik u¢lu soru

Ogrenciye bilgilerini bir biitiin iginde organize edebilmeyi tam olarak

saglayamamaktadir.

% Hem A hem de B yayinlarinda acik uglu sorularin cevaplanabilmesi igin
herhangi bir siire kisitlamasi1 yapilmamastir.

% Hem A hem de B yayinlarinda agik uglu sorularin puanlanabilmesi ig¢in herhangi
bir aciklama yapilmamustir.

% Acik uglu sorularda 6grencilerin bilgilerini 6zgiir olarak organize edebilmeleri
icin st diizey diisiinmeleri onlara katki saglayabilir. Bu sebepten agik uclu
sorularda yaratici diisiince 6nemlidir. A yayinlarindaki acik uglu sorularin 111
tanesi 6grencilerin yaratict becerilerini sergileyebilecekleri tarzda hazirlanirken,
175 tanesi ise kismen yaratict diisiinceyi yansitabilecek tarzda hazirlanmistir,
ayrica 116 tanesi boyle bir 6zellik tasimamaktadir. B yayinlarindaki agik uglu
sorularin 67 tanesi 6grencilerin yaratict becerilerini sergileyebilecekleri tarzda
hazirlanirken, 149 tanesi ise kismen yaratici diislinceyi yansitabilecek tarzda
hazirlanmistir ayrica, 86 tanesi ise boyle bir 6zellik tasimamaktadir.

Ders kitabinda yer alan AUS’lar1 genel olarak incelendiginde 6gretim programinda
yer alan bu teknigin ¢ok sayida kullanilmis olmasi olumlu bir 6zellik olarak ortaya
cikmaktadir. Fakat AUS’lardan saglikli ve anlamli veriler elde edilmesini saglayacak;
uygun bilgi ve yonerge, soruda Ogrenciden beklenen gorevin net olarak ifade

edilmesinde, sorularin 6grencilerin bilgilerini bir biitiin i¢inde organize edebilmesinde,
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iist diizey ve yaratici diisiincede, puanlama siirecine iliskin bilgi gibi konularda

eksiklikler oldugu gbéze carpmaktadir.

Tablo 9. Kisa Cevapli Sorular1 (KCS) Degerlendirme Olgiitleri

A Yayinlari B Yayinlan
KCS Degerlendirme

Olciitleri

Evet | Kismen | Haywr | Evet | Kismen | Hayir

Yeterli agiklama ve siire

SN 52 336 91 158
verilmig mi?
Soru ifadeleri net ve anlagilir 313 66 9 999 18 9
mi1?
S(.).ru" |f§desmde cevaba 39 16 340 7 21 214
dontk ipuglar1 var mi?
Puanlama siirecine dair bilgi 388 249

verilmig mi?

Kisa Cevapli Sorular
Ogrencinin st diizey 12 376 7 242
diisiincesini yansitiyor mu?

9.sinif matematik ders kitaplari incelendiginde A yayinlarinda toplamda 388
tane kisa cevapli sorular kullanilmisken, B yayinlarinda ise toplamda 249 tane kisa
cevaplt sorular kullanilmigtir. Ders kitaplarindaki bahsi gecen kisa cevapli sorular
yukaridaki olgiitler ile degerlendirildiginde asagidaki bulgular tespit edilmistir;

¢ Kisa cevapli testlerden daha gegerli ve daha giivenilir sonuglar alinabilmesi igin
oncelikle testin basinda cevaplama isinin nasil yapilacagini ve cevaplama
zamanini belirten bir agiklama bulunmalidir. Tablo 9’da goriildiigii gibi her iki
yayminda bu konuda oldukca yetersiz kalmistir. Testin basinda yeterli agiklama

yapilip yapilmamasi konusunda; A yaymlarindaki kisa cevapli sorularin 52

tanesi kismen yeterli goriiliirken 336 tanesinde bu 6zellik tespit edilememistir, B

yayinlarinda ise 91’1 kismen yeterli iken 158 tanesinde bu o6zellik

bulunmamaktadir.
¢ Soru ifadelerinin netligi konusunda;

A yaymlarindaki kisa cevapli sorularin 9 tanesinde bu o6zellik yokken, 66

tanesinde kismen ifadeler net bulunmus olup geriye kalan 313 soru ifadesi ise

net bulunmustur. Ayrica B yayinlarindaki kisa cevapl sorularin 2 tanesinde bu
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Ozellik yokken, 18 tanesinde kismen ifadeler net bulunmus olup geriye kalan

229 soru ifadesi ise net bulunmustur.

« Bir maddenin ifadesinde o maddenin cevabinin bulunmasinda ise yarayacak
ipuclart vermekten kagmilmalidir. Dogru cevabin bulunmasinda kullanilabilecek
ipucu maddede verilen gereksiz bir bilgi ya da ciimlenin gramer yapist da
olabilir. Saglikli veriler toplayabilmek i¢in bu hususlara dikkat edilmelidir. Soru
ifadelerinin cevaba doniik ipucu barindirip barindirmadigr konusunda; A
yayinlarindaki kisa cevapli sorularin 340 tanesinde cevaba doniikk ipucu
barmdirmadigi, 16 tanesinde kismen barindirdigi bulunmus olup geriye kalan 32
soru ifadesinde ise cevaba doniikk ipuclarma rastlanilmistir. Ayrica B
yayinlarindaki kisa cevapli sorularin 214 tanesinde cevaba doniik ipucu
barindirmadigi, 21 tanesinde kismen barindirdigir bulunmus olup geriye kalan 7
soru ifadesinde ise cevaba doniik ipuglarina rastlanilmistir.

% Hem A hem de B yaymlarinda bahsi gecen kisa cevapli sorularin
puanlanabilmesi i¢in herhangi bir agiklama yapilmamistir. Bu durum giderilmesi
gereken bir eksiklik olarak ortaya ¢ikmaktadir.

+ Bilindigi lizere kisa cevapl sorular iist diizey bilgilerin yoklanmasinda oldukga
zayiftir ¢linkii daha ¢ok hatirlama diizeyinde bilgilerin yoklanmasinda kullanilir.
A yayinlarindaki 12 kisa cevapli soru ile B yayinlarindaki 7 kisa cevapli soru ise
kismi olarak iist diizey bilgi yoklayabilmistir. Arastirma bulgularinda da bu
dogrultuda destekleyici bilgiler tespit edilmistir; A yayimnlarindaki 12 kisa
cevapli soru ile B yayinlarindaki 7 kisa cevapli soru disindaki sorularin hepsi {ist
diizey bilgileri yoklamada yetersiz oldugu ortaya ¢ikmistir.

Ders kitabinda yer alan KCS’lar1 genel olarak incelendiginde 6gretim programinda
yer alan bu teknigin ¢ok sayida kullanilmis olmasi olumlu bir 6zellik olarak ortaya
ctkmaktadir. Fakat KCS’lardan saglikli ve anlamli veriler elde edilmesini saglayacak;
uygun bilgi ve yoOnerge, soruda oOgrenciden beklenen gorevin net olarak ifade
edilmesinde, soru igerisinde cevaba doniik ipuclar1 bulunmasinda, puanlama siirecine

iliskin yeterli bilgi gibi konularda eksiklikler oldugu géze ¢arpmaktadir.
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Tablo 10. Dogru-Yanlis Tipi Sorular1 (D/Y) Degerlendirme Olgiitleri

A Yayinlari B Yayinlan
D/Y Degerlendirme

Olciitleri

Evet | Kismen | Hayir | Evet | Kismen | Hayir

Yeterli aciklama ve siire

verilmig mi? 32 67 46 14 44

Soru ifadeleri net ve anlasilir

: 78 21 86 | 18
mi!

Soru hemen tahmin
edilebilecek tiirden bilgi
yerine 0zel bir bilgiyi
Olgebilmis mi?

72 27 81 19 4

Puanlama siirecine dair bilgi

verilmis mi? 9 104

Soruda bir tane yargi

verilmis midir? 95 4 92 12

Sorunun igerisinde o
sorunun dogruluk ya da
yanligliginin belirlenmesinde
ipucu kullanilmisg mi1?

16 83 7 97

9.sin1f matematik ders kitaplar1 incelendiginde A yayinlarinda toplamda 99 tane
doru-yanlis tipi sorular kullanilmigken, B yayinlarinda ise toplamda 104 tane doru-
yanlis tipi sorular kullanilmigtir. Ders kitaplarindaki bahsi gecen doru-yanlis tipi
sorular yukaridaki Olgiitler ile degerlendirildiginde asagidaki bulgular tespit
edilmistir;
¢ Dogru-yanlis tipi sorulardan daha gegerli ve daha giivenilir sonuglar alinabilmesi
icin Oncelikle testin basinda cevaplama isinin nasil yapilacagini ve cevaplama
zamanini belirten bir agiklama bulunmalidir. Tablo 10°da goriildiigii gibi her iki
yayminda bu konuda oldukca yetersiz kalmistir. Testin basinda yeterli agiklama
yapilip yapilmamasi konusunda; A yayinlarindaki dogru-yanlis tipi sorularin 32
tanesi kismen yeterli goriiliirken 67 tanesinde bu 6zellik tespit edilememistir, B
yayinlarinda ise 14’4 kismen yeterli iken 44 tanesinde bu o6zellik
bulunmamaktadir. Ayni zamanda B yaymlar1 bu konuda A yayinlarindan
nispeten daha iyi durumdadir ¢linkii A yayinlarinda hi¢bir maddede agiklama

yapilmamisken B yayinlarinda ise 46 maddede yeterli agiklama yapilmstir.
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% Soru ifadelerinin netligi konusunda; A yayinlarindaki dogru-yanlis tipi sorularin
21 tanesinde kismen ifadeler net bulunmus olup geriye kalan 78 tane soru ifadesi
ise net bulunmustur. Ayrica B yayinlarindaki dogru-yanlis tipi sorularin 18
tanesinde kismen ifadeler net bulunmus olup geriye kalan 86 soru ifadesi ise net
bulunmustur.

¢ Dogru-yanlis tipi sorular agikar, genel ve hemen tahmin edilebilecek tiirden bir
bilgiyi 6lgmek yerine onemli fikirleri, 6zel bir bilgiyi veya anlama diizeyini
Ol¢mede kullanilirsa daha saglikli veriler toplanabilir. Bu konuda her iki yayinin
kitaplar1 tam olarak iyi durumda olmasa da ¢ok da kotii bir durumda degillerdir.
A yayinlarindaki 99 dogru yanlis tipi sorunun; 27 tanesinde kismen sorulmaya
deger 6zel bilgiler sorulurken geriye kalan 72 tane maddede ise sorulmaya deger
0zel bilgiler sorulmustur. B yayinlarindaki 104 tane dogru yanlis tipi sorunun;
19 tanesinde kismen sorulmaya deger 06zel bilgiler sorulurken, 4 tanesinde
hemen tahmin edilebilen sorular sorulmustur geriye kalan 72 tane maddede ise
sorulmaya deger 0zel bilgiler sorulmustur.

% Hem A hem de B yayinlarinda bahsi dogru yanlis tipi sorularin puanlanabilmesi
icin herhangi bir aciklama yapilmamistir. Bu durum giderilmesi gereken bir
eksiklik olarak ortaya ¢ikmaktadir.

% Soruda tek ve belirli bir fikir belirtilmelidir. Soruda birden fazla fikir
belirtilmelidir, o6zellikle biri dogru oteki yanls iki fikir ifade etmekten
kagcmilmalidir. Birden fazla fikir belirtildiginde cevaplayic1 fikirlerden
hangisinin soruldugunu kestiremez, sonugta saglikli veriler toplanamaz. Bu
ozellik agisindan her iki yaymnin ders kitaplari iyl durumdadir denebilir. A
yayinlarindaki dogru-yanlis tipi sorularin 4 tanesi hari¢ geriye kalan 95 sorusu
ile B yayinlarindaki dogru-yanlis tipi sorularin 12 tanesi hari¢ geriye kalan 92
sorusu tek yargi icermektedir.

* Bir maddenin ifadesinde o maddenin dogrulugunun ya da yanlighginin
bulunmasinda ise yarayacak ipuclart vermekten kagmilmalidir. Cevabin
bulunmasinda kullanilabilecek ipucu maddede verilen gereksiz bir bilgi ya da
climlenin gramer yapisi da olabilir. Saglikli veriler toplayabilmek icin bu

hususlara dikkat edilmelidir. A yayinlarindaki dogru yanlis tipi sorularin 16

tanesi ile B yayinlarindaki dogru yanlis tipi sorularin 7 tanesinde ipucu
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niteliginde bilgilere rastlanilmistir. Geriye kalan A yayinlarindaki 83 ifade ile B
yayinlarindaki 97 ifadede ipucu olabilecek duruma rastlanilmamustir.

Ders kitabinda yer alan D/Y’lar1 genel olarak incelendiginde 6gretim programinda
yer alan bu teknigin ¢ok sayida kullanilmig olmasi olumlu bir 6zellik olarak ortaya
cikmaktadir. Fakat D/Y’lardan saglikli ve anlamli veriler elde edilmesini saglayacak;
uygun bilgi ve yonerge, soruda oOgrenciden beklenen gorevin net olarak ifade
edilmesinde, soru icerisinde cevaba doniik ipuglar1 bulunmasinda, sorularin tek bir yargi
igermesi, puanlama siirecine iligskin yeterli bilgi gibi konularda eksiklikler oldugu goze

carpmaktadir.

Tablo 11. Eslestirme Tipi Sorulart (ESLEST.)Degerlendirme Olgiitleri

A Yaymlar B Yaymnlan
ESLEST. Degerlendirme

Olciitleri

Evet | Kismen | Hayir | Evet | Kismen | Hayir

Yeterli agiklama, siire ve

yonerge verilmis mi? 195 23 45

Ifadeler net ve anlastlir m1? 163 18 14 68

Ifade listesinde numara ve
segenek listesinde sembol 127 68 52 16
verilmis mi?

Secenek sayisi, ifadeler
sayisindan daha fazla sayida 86 109 44 24
verilmis mi?

Ifadeler listesi ile cevaplar

listesi benzesik mi? 195 68

Puanlama siirecine dair bilgi

verilmis mi? 195 68

9. sinmif matematik ders kitaplar1 incelendiginde A yayinlarinda toplamda 195
tane eslestirme tipi sorular kullanilmigken, B yayinlarinda ise toplamda 68 tane
eslestirme tipi sorular kullanilmigtir. Ders kitaplarindaki bahsi gecen eslestirme tipi
sorular yukaridaki Olgiitler ile degerlendirildiginde asagidaki bulgular tespit
edilmistir;

s Yonergede eslestirmenin neye gore yapilacagli, cevaplarin nasil

isaretlenecegi acik ve anlasilir bir dille belirtilmelidir. Cevaplayicilar
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acisindan yanlis anlama olmamasi i¢in; cevaplayici bir ifadeyi sadece bir kez
mi kullanabilecek yoksa gerektiginde bazi1 ifadeleri birden fazla
kullanabilecek mi? Bazi ifadeler hi¢ kullanilmayabilir mi? gibi durumlar
yonergede iyice aciklanmalidir. Cevaplayiciya siire ile ilgili gerekli bilgi de
yonergede verilmelidir. Yonergeler bu kadar ¢ok 6nemli iken A yayinlarinda
¢ok daha fazla olmakla birlikte her iki yaymin ders kitaplarinda yonergeler
eksik birakilmistir. B yayinlarindaki 68 eslestirme tipi sorularinin 45
tanesinde yonerge bulunmazken, A yayinlarindaki 195 eslestirme tipi
sorularin tamaminda yonergeye yer verilmemistir. Giderilmesi gereken
onemli bir eksiklik olarak ortaya ¢ikmustir.

Cevaplayicilar iizerinde daha giivenilir ve saglikli dlglimler yapilabilmesi
i¢in ifadelerin net ve anlasilir olmas1 gerekir. Ifadelerin netligi durumunda B
yayinlarinin ders kitaplar1 daha basarilidir. Cilinkii B yayimnlarindaki 68 tane
eslestirme tipi sorularin tamaminda ifadeler net olarak ortaya ¢ikmistir. Ayni
durum A yayinlart i¢in soz konusu degildir. A yayinlarindaki 195 tane
eslestirme tipi sorularin; 18 tanesi kismen net ifadeler igerirken, 14 tanesinde
net ifadeler s6z konusu degildir, geriye kalan 163 tane soruda ise net
ifadelere rastlanilmustir.

Ifade listesinde genel olarak her ifadenin baginda kiigiikten biiyiige rakamlar
yazilirken, cevaplar listesinde ise her cevabin basinda harfler bulunur.
Boylece cevaplayici, ifade ve cevaplarnt rahathikla ayirt edebilir ve
esleyebilir. Her iki yayinda da bu durumla ilgili giderilmesi gereken ciddi
eksiklikler vardir. A yayinlarindaki 195 eslestirme tipi sorularin; 68
tanesinde bu eksiklik tespit edilmisken 127 tanesinde boyle bir durum sz
konusu degildir. B yayinlarinda ise 68 eslestirme tipi sorularin; 16 tanesinde
bu eksiklik tespit edilmigsken 52 tanesinde bdyle bir durum séz konusu
degildir.

Eslestirme tipi sorularda ifadeler ile cevaplar esit sayida olmamalidir. Eger
esirlik olursa; cevaplayict hemen ilk bakista bildiklerini eslestirecek geri
kalan ifadelerin cevaplarim1 da tahmin edebilecektir. Boylece tam olarak
giivenilir bir 6lgme yapilmamis olabilir. Sansla dogru cevabin bulunmasi

olasiligii azaltmak i¢in segeneklerin sayist ifadelerin sayisindan daha fazla
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olmalidir. S6z konusu durumla ilgili olarak B yayinlariin ders kitaplar1 daha
basarili oldugu tespit edilmistir. Her iki yayinda da eksikler vardir ama A
yayinlarinin ¢ok ciddi eksiklikleri vardir. A yaymlarindaki 195 eslestirme
tipi sorularin; 109 tanesinde bu eksiklik tespit edilmisken 86 tanesinde boyle
bir durum s6z konusu degildir. B yaymlarinda ise 68 eslestirme tipi
sorularin; 24 tanesinde bu eksiklik tespit edilmisken 44 tanesinde boyle bir
durum s6z konusu degildir.

¢ Eslestirme tipi sorularda, ifadeler listesi ile cevaplar (segenekler) listesinin
her biri benzesik (homojen) Ogelerden olusmalidir. Bu iki liste arasinda
dogrudan ve tek boyutlu bir iliski bulunmalidir. Bu gerekler, her iki listede
yalnizca benzesik bilgi Ogelerinin kapsanmasiyla karsilanabilir. Her iki
yayina ait tiim ders kitaplarindaki eslestirme tipindeki sorular s6z konusu
durumla ilgili olarak gayet basarilidir. A yayinlarindaki 195 eslestirme tipi
sorularin tamaminda benzesiklik vardir. B yaymlarinda ise 68 eslestirme tipi
sorularin tamaminda benzesiklik vardir.

% Hem A hem de B yaymlarinda bahsi eslestirme tipi sorularin tamaminda
puanlanabilmesi icin herhangi bir aciklama yapilmamistir. Bu durum
giderilmesi gereken bir eksiklik olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Ders kitabinda yer alan eslestirme tipi sorular genel olarak incelendiginde 6gretim
programinda yer alan bu teknigin ¢ok sayida kullanilmis olmasi olumlu bir 6zellik
olarak ortaya ¢ikmaktadir. Fakat eslestirme tipi sorulardan saglikli ve anlamli veriler
elde edilmesini saglayacak; uygun bilgi ve yonerge, ifadelerin net olarak ifade
edilmesinde, ifadelerin ve seceneklerin basinda sembol veya rakam kullanilmasinda,
secenek sayisinin ifade sayisindan daha fazla sayida olmasinda, puanlama siirecine
iliskin yeterli bilgi gibi konularda eksiklikler oldugu géze ¢arpmaktadir. Ayrica ifade
listeleri ile segenek listeleri arasindaki benzesiklikler ise olumlu bir 6zellik olarak tespit

edilmistir.
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BOLUM V

5. Tartisma, Sonug¢ ve Oneriler
Bu boliimde, arastirmada elde edilen bulgularin sonuglarina ve tartigmaya yer

verilmigtir.

5.1. Tartisma ve Sonug

5.1.1.Birinci arastirma sorusuna iliskin tartisma ve sonuglar

Birinci aragtirma sorusunda yeni matematik 6gretimi programinda benimsenen
6lgme ve degerlendirme anlayigi 9. sinif ders kitaplarina kullanilma sikligi bakimindan
ne Olglide yansimis oldugu incelenmistir.

Yeni 6gretim programinda yapilandirmaci anlayis geregi 0grenci merkezli ve
slire¢ odakli alan tamamlayic1 6lgme ve degerlendirme tekniklerine, sonug¢ odakli diye
bilinen geleneksel 6lgme ve degerlendirme tekniklerinden daha fazla agilik verilmistir.
Hem A yayinlarinin hem de B yayinlarinin ders kitaplarina bakildiginda ise; geleneksel
O0lcme ve degerlendirme teknikleri olarak bilinen g¢oktan se¢meli testler, acik uglu
sorular, kisa cevapli sorular, dogru-yanlis tipi sorular ve eslestirme tipi sorulara,
tamamlayict 6lgme ve degerlendirme tekniklerinden agirlikli olarak daha fazla yer
verildigi tespit edilmistir. Boylece yeni 6gretim programu ile ders kitaplar1 arasinda bir
celiski oldugu ortaya cikmustir. Literatiirdeki benzer arastirmalar (Tatar ve Buldur,
2008; Nartgiin, 2009; Tasdere, 2010) incelendiginde; ders kitaplarinda geleneksel 6lgme
ve degerlendirme tekniklerine tamamlayici 6lgme ve degerlendirme tekniklerinden daha
fazla yer verildigi goriilmiistiir.

Uriinii 6lgmeye yonelik soru tipi olan ¢oktan se¢meli sorular, kisa cevapl
sorular, eslestirme tipi sorular, dogru/yanlis tipi sorular geleneksel Olgme ve
degerlendirme tipindeki tekniklerdir. Ders kitaplarinda hala geleneksel olgme ve
degerlendirme anlayisinin baskin olmasindan 6tiirti iiriinii 6lgmeye yonelik olan soru
tipleri; siireci 6lgmeye yonelik soru tiplerinden, performansa dayali ¢aligmalardan ve

ogrencilerin kendilerinin katildig1 degerlendirme tekniklerinden sayica daha fazladir.
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Siireci 6lgmeye yonelik soru tiplerinden olan acik uglu sorular geleneksel 6lgme
ve degerlendirme mantiginda oldugu i¢in diger siireci 6l¢gmeye doniik soru tiplerine gore
daha fazla kullanilmistir. Yapilandirilmis grid, kelime iliskilendirme, tanilayici
dallanmis aga¢ ve kavram haritas1 teknikleri ise sayica ¢ok az kullanilmis olmasi
olumsuz bir durum olarak ortaya c¢ikmistir. Ozellikle de TDA ve KIT ¢ok az
kullanilmistir. Okur (2008) ve Ersoy (2008) 6gretmenler tarafindan en az bilinen ve
kullanilan tekniklerin yapilandirilmis grid (YG) ve tanilayicit dallanmis aga¢ (TDA)
olarak tespit etmistir. Bir yandan da yeni programda ilk kez yer alan yapilandirilmis
grid, kelime iliskilendirme, tanilayici dallanmis aga¢ ve kavram haritas1 tekniklerinin
istenilen siklikta olmasa da kullanilmaya baslanmis olmasi sevindirici bir durumdur. Bu
durum Cobanoglu ve Sahin (2009)’un ¢alismalar1 ile benzerlik gostermektedir.
Cobanoglu ve Sahin (2009) Ortadgretim i¢in hazirlanan ders kitaplarini inceleyip, siireci
Olcmeye yonelik olarak farkli soru sekillerine rastlanilmamaktadir sonucuna ulasmaistir.
Bu tekniklerin az kullanilmasinin nedenleri olarak; hazirlanmasinin zor olmasi, heniiz
kitap yazarlarina rehberlik edecek yeterli kaynaklarin olmamasi ve ders kitabi
yazarlarinin yeterli bilgi ve donanima sahip olmamasi gosterilebilir. Programda
kullanilmas: tavsiye edilen ve tizerinde bir¢ok arastirma yapilan bu tekniklerin bu kadar
az kullanilmasi ya da hi¢ kullanilmamis olmasi ders kitaplarinda giderilmesi gereken bir
eksiklik olarak gdze ¢arpmaktadir.

Performans calismasi olarak bilinen poster ¢alismasi, gdzlem, gosteri, goriisme,
performans 6devi, problem ¢6zme, arastirma, proje, portfolyo, metin-oyun-bulmaca-
grafik ¢izme gibi degerlendirmelere az sayida ya da hig yer verilmemistir. Yeni 6gretim
programinda yer alan bilimsel mantig1 anlama kapsaminda arastirma, proje, problem
¢ozme, performans ddevi ve poster caligmalarina yer verilmesi olumlu bir durum olarak
ortaya ¢cikmistir. Bunun yaninda programda yer aldigi halde maalesef ders kitaplarinda
yer almayan gozlem, gosteri, gériisme ve Ozellikle de portfolyo c¢alismalari acilen
giderilmesi gereken eksikliklerdendir. Bu durumla ilgili olarak Senel (2008)
Ogretmenlerin tamamlayici 6l¢me-degerlendirme tekniklerini derslerinde kullanmalarina
rehberlik edecek, belli siireclerde tekrarlanacak hizmet i¢i egitim kurslarinin
diizenlenmesi, 6grenci liriin dosyasi veya performans degerlendirmeyi kapsayan, somut
ve uygulamali 6rneklerin bulundugu hizmet i¢i egitim kurslarinin hizmete sunulmasi

gerekliligini ifade ederek arastirma sonuglariyla paralellik gostermistir. Proje ve
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performans degerlendirme teknikleri disinda higbir teknik i¢in ¢alismaya Ozgi
puanlama anahtarina yer verilememistir. BoOyle bir durumda &grencilerin
yaraticililiklarini ortaya ¢ikarmak pek miimkiin olmayabilir. Performans ¢aligsmalari i¢in
kullanilabilecek tek tip genel rubriklere yer verilmistir, bu durum acilen giderilmesi
gereken bir eksiklik olarak ortaya c¢ikmaktadir. Ders kitaplarinda konulara 6zgii
portfolyolarin ve rubriklerin 6zel bir sekilde verilmesi 6gretmenlere ve ogrencilere
kolaylik saglayip zaman kazandiracaktir. Kiiciikbzer ve dig. (2008) ise proje
calismasina hi¢ yer verilmedigini tespit etmis olup bu arastirma sonuglariyla neredeyse
paralellik gostermektedir.

Ogrencilerin  degerlendirme siirecine katilmalarim1  saglayan dlgme ve
degerlendirme teknikleri ise akran degerlendirme ve 06z degerlendirmedir. Yeni
programda Ogrencilerin 6lgme ve degerlendirme siireclerine katilmalar1 gerekliligi
iistline basa basa belirtilirken, ders kitaplarinda 6z degerlendirmeye c¢ok az yer
verilirken akran degerlendirmeye ise hi¢ yer verilmemis olmasi ¢eligkili bir durum
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Bahsi gecen ders kitaplarinda (hem A hem de B yayinlarinda) iiriinii 6lgmeye
yonelik kisa cevapli, ¢oktan seg¢meli, eslestirme ve D/Y tipi maddelere sik¢a yer
verilmigken, performans ve siireci 6lgmeye yonelik kullanilan tekniklere ¢ok az yer
verilmistir.

Birinci aragtirma sorusu hakkinda genel bir degerlendirme yapilacak olursa;
yukarida bahsedildigi gibi ders kitaplarinda (hem A hem de B yayinlarinda) baz1 6lgme
ve degerlendirme tekniklere fazlaca yer verilirken bazi tekniklere az ya da hi¢ yer
verilmemistir. Sonug olarak yeni d6gretim programu ile ders kitaplar1 arasinda bir geligki
ortaya ¢ikmistir. Yeni programin ilgili kisilerce tam olarak benimsenememesi, ders
kitaplarinin yeni programin etkisiyle ¢ok fazla basiminin yapilmamasi, yapilandirmaci
anlayisin ozellikle 6lgme ve degerlendirme kisminda tam olarak benimsenememesi,
tamamlayic1 tekniklerin tam olarak bilinmemesi, ders kitaplarinin basim siirecinde
gorev alan ilgili kisilere yeteri kadar rehberlik yapilamamasi, ders kitaplarinin basimi
stirecinde yeteri kadar alan uzmanindan (6zellikle 6lgme ve degerlendirme kisminda)

yararlanilamamasi gibi nedenlerden 6tiirii bu sonuglar ortaya ¢ikmis olabilir.
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5.1.2. Ikinci arastirma sorusuna iliskin tartisma ve sonugclar

Ikinci arastirma sorusunda; Yeni matematik Ogretimi programinda yer alan

tamamlayic1 dlgme teknikleri (YG, TDA, KH, KIT) ile geleneksel dlgme teknikleri
(CST, AUS, KCS, ESLEST., D/Y) 9. sif ders kitaplarinda, sahip olmasi gereken

ozellikleri tagimakta olup olmadig1 incelenmistir.

Birinci arastirma sorusunda programda ilk kez yer alan YG, TDA, KH, KiT

Olcme ve degerlendirme tekniklerinin sayilarinin ¢ok yetersiz oldugu belirtilmisti. Cok

az sayida kullanilmasina ragmen ders kitaplarinda tasimasi gereken Ozellikleri tam

olarak tastyamamaktadirlar. Bahsi gegen dort yeni teknikte de ortak eksiklikler vardir.

Bunlar ise;

Oncelikle ilgili teknigin nasil uygulanacagini anlatan, cevaplayiciya ne kadar
stire verilecegini belirten bir yonerge eksikligi vardir.

Uygulama yapildiktan sonra ilgili teknigin nasil puanlanacagini anlatan bir
aciklama yapilmamis olmasi biiytik bir eksikliktir.

Ifadelerde zaman zaman tam bir netlik saglamamasi, cevaplayicilarin ifadeleri
farkli yorumlanmasina zemin hazirlayabilir. Bu durumda ise saglikli lgtimler
yapilamayacag asikardir.

Daha ¢ok siireci 6l¢meye yonelik olan bu teknikler kullanilma sekilleri ve yapist
itibariyle teknik ozelliklere sahiptirler. Ozellikle de puanlanmasi geleneksel
O0lcme ve degerlendirme tekniklerinden farkli olmasma ragmen ilgili teknigin
nasil puanlanacagini anlatan bir agiklama yapilmamis olmasi, Ogretmenleri
geleneksel puanlama ve yorumlama siirecine yonlendirecektir. Ogretmenleri
geleneksel puanlama yontemlerine sevk edebilecek boyle bir durum o6gretim

programinin ve ilgili tekniklerin amaciyla gelisecektir.

Maddeler halinde anlatilan yukaridaki durumlar, programda ilk kez yer alan YG, TDA,

KH, KIT tekniklerinin acilen giderilmesi gereken eksiklikleridir. Bunlarin diginda ise:

YG tekniginde; kutucuk sayisinin yasa ve seviyeye uygun olmadigi, bazi
kutucuklarin ilgili oldugu konu biitiiniinden kopuk oldugu, bazi kutucuklarin
birden fazla sorunun cevabi oldugu halde cevaplayiciya bu konuda bilgi
verilmedigi gibi eksiklikler tespit edilmistir.

TDA tekniginde; yukarida bahsi gegen ortak eksikliklerin disinda eksik bir

durum tespit edilmedigi gibi teknigin igerisindeki sorular olas1 kavram
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yanilgilarin1 ortaya c¢ikarabilecek birbiriyle iligkili bicimde verilmig olmasi
olumlu bir durum olarak tespit edilmistir.

KH tekniginde; kavramlar arsinda nasil bir hiyerarsi oldugu hakkinda, kavramlar
arasi iliskilerin oklarla gosterilip gosterilmemesi konusunda ok kullanilacaksa
onerme olup olmayacagi konusundaki yetersiz bilgi verilmesinin diginda bazi
kavram haritalarinin 6grencinin {ist diizey ve yaratici diigiincesini tam olarak
yansitamadigi tespit edilmistir. Bunun yaninda kavram haritalarinin iinite
konulariin kapsamini belirtecek sekilde kullanilmasi ise ders kitaplarinin
olumlu bir 6zelligidir ki anlaml1 6grenmeye katki saglayacagi asikardir.

KIT tekniginde; anahtar kavramlarn alt alta yazilmasi gerektigi halde
yazilmadigi tespit edilmistir. Bunun yaninda anahtar kavramlarin ilgili konularin

0zii olmasi konusunda olduk¢a olumlu bulunmustur.

Birinci arastirma sorusunda bahsedildigi tizere geleneksel 6lgme ve degerlendirme

tekniklerinin (CST, AUS, KCS, ESLEST., D/Y) sayilarinin oldukga yeterli oldugu

belirtilmisti. Cok fazla sayida kullanilmasina ragmen ders kitaplarinda tasimasi gereken

ozellikleri tam olarak tasryamamaktadirlar.

CST tekniginde; testin basinda uygun bilgi ve yonergelerin verilip verilmemesi,
puanlama siirecine dair bilgi verilip verilmemesi ve soru kokiinde dgrenciden
beklenen gorevin net olarak ifade edilip edilmemesi hakkinda ciddi eksiklikler
tespit edilmistir. Bunun yaninda segeneklerin kronolojik, mantiksal, sayisal,
alfabetik vb. bir bicimde siralanmasi, soru kokiiniin dogru cevaba ipucu olup
olmadig1, 6grencinin algilamasini kolaylastirmak i¢in soru kokiindeki “biiyiiktiir,
olamaz vb.” sozciiklerin alti ¢izilmis olmasi, ifadelerde gereksiz bilgi ve
tekrarlar olup olmadigi, soru kokii ve segeneklerde uygun noktalama isaretleri
kullanilip kullanilmadigi ve segenek sayisi Seviyeye uygun olup olmadigi
hakkinda olumlu durumlar tespit edilmistir. Soru kokiinde 6grenciden beklenen
gorevin net olarak ifade edilip edilmemesi ve testin basinda uygun bilgi ve
yonergelerin verilip verilmemesi durumlarinda B yaymlarinin daha iyi oldugu
tespit edilmisken diger durumlarda ise her iki yayinda genel olarak aym
seviyededirler. Secenek sayisinin yas ve seviyeye uygunlugu bakiminda ise her
iki yaymnda da higbir eksiklik goriillmemistir. Ayrica her iki yaymin da puanlama

stirecine dair bilgi verilmesi bakimimdan tamamen eksik oldugu goriilmiistiir.
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AUS tekniginde; her iki yayinda da testin basinda uygun bilgi ve yonergelerin
verilip verilmemesi, 6grencilerin bilgilerini bir biitiin i¢inde organize etmesi ve
soruda 6grenciden beklenen gorev net olarak ifade edilip edilmedigi hakkinda
ciddi eksiklikler tespit edilmistir. Tablo 8’deki diger maddeler agisindan (yeterli-
uygun siire verilip verilmedigi ile puanlama siirecine dair bilgi verilip
verilmedigi) ortalama olarak ayn1 oranda sonuglar tespit edilmistir. Bu
eksikliklerin acilen giderilmesi gerekir. Bunun yaninda her iki yayinda da ilgili
sorularin {ist diizey bilgileri 6lgmede yetersiz kaldig1 sonucu elde dilmistir.

KCS tekniginde; yeterli agiklama ve siire verilip verilmedigi, soru ifadelerinin
net ve anlasilir olup olmadig1 ve soru ifadesinde cevaba doniik ipuglart olup
olmadig1 hakkinda eksiklikler tespit edilmistir. Her iki yayinin da puanlama
stirecine dair bilgi verilmesi bakimindan tamamen eksik oldugu goriilmiistiir.
Bunun yaninda her iki yayinda da ilgili sorularin st diizey bilgileri dlgmede
yetersiz kaldig1 sonucu elde dilmistir ki beklenen bir sonuctur ¢iinkii bu soru
tipleri dogasi geregi alt diizey bilgileri 6lgmeye uygundurlar.

D/Y tekniginde; yeterli agiklama ve siire verilip verilmedigi konusunda her iki
yaninda da eksiklikler tespit edilmistir ama B yayinlarinin bu durum hakkinda
daha iyi durumda oldugu sonucu da acgik¢a goriilmektedir. Soru ifadelerinin
netligi konusunda ise eksiklikler az da olsa tespit edilmistir ama genel olarak
sorular nettir denebilir. Soruda bir tane yarg: verilip verilmedigi, soru hemen
tahmin edilebilecek tiirden bilgi yerine 6zel bir bilgiyi 6l¢iip Olcemedigi ve
sorunun igerisinde o sorunun dogruluk ya da yanlisliginin belirlenmesinde ipucu
kullanilip kullanilmadig1 hakkinda her iki yaymn da iyi durumdadir. Malesef her
iki yaymnin da puanlama siirecine dair bilgi verilmesi bakimindan tamamen eksik
oldugu goriilmiistiir.

Eslestirme tekniginde; yeterli agiklama, siire ve yonerge verilip verilmedigi
hakkinda Tablo 11°de goriildiigii gibi A yayinlar1 olduk¢a yetersiz iken B
yayinlarinin ise eksiklikleri olsa da daha iyi durumda oldugu tespit edilmistir.
Ifadelerin netligi konusunda B yaymlarinda higbir eksiklik yokken A
yayinlarinda ¢ok ciddi sayida olmasa da eksiklikler tespit edilmistir. Ifade
listesinde numara ve secenek listesinde sembol verilip verilmedigi hakkinda her

iki yayinda ortalama olarak ayni oranlarda eksiklikler tespit edilmistir.
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Eslestirme tipi sorularda, secenek sayisi ifadeler sayisindan daha fazla sayida
verilmesi gerekirken bu kurala her iki yayinda tamamen uymamustir 6zellikle A
yaymlarinda bu durumla ilgili daha fazla eksiklik tespit edilmistir. ifadeler listesi
ile cevaplar listesi benzesikligi hakkinda her iki yayinda da eksik olmamasi
olumlu bir durumdur. Ayrica her iki yaymin da puanlama siirecine dair bilgi

verilmesi bakimindan tamamen eksik oldugu gorilmistiir.

Ikinci arastirma sorusu hakkinda genel bir degerlendirme olarak; her dlgme ve
degerlendirme tekniginin kendine 6zgli 6zellikleri vardir. Bu 6zellikler ilgili teknigin
hem kullanilma siireci hem de degerlendirilme stireci ile alakalidir. Ders kitaplarinda
kullanilan 6lgme ve degerlendirme teknikleri, olmasi gereken 6zelliklere sahip olmadigi
stirece saglikli 6lgme ve degerlendirme yapilamaz. Bu 6zellikler programda ilk kez yer
alan bazi 6lgme ve degerlendirme tekniklerinde biraz daha fazla ayrintili olabilir. A
yayinlart tarafindan hazirlanan ders kitaplart geleneksel tekniklerde tamamlayici
tekniklere gore daha iyi durumda iken B yayinlarinda ise bunun tam tersi bir durum
vardir. Her ne kadar eksiklikler tespit edilmis olsa da B yayinlarinda geleneksel 6lgme
tekniklerinden tamamlayici tekniklere gecisin biraz daha fazla oldugu goriilmektedir.
Ders kitaplarinda kullanilan 6lgme tekniklerinin 6zellikle uygun yonerge, ifade netligi,
puanlamanin nasil yapilacagi konularinda hem A yayimnlarinin hem de B yayinlarinin

eksik ve yetersiz oldugu sdylenebilir.

5.2. Oneriler

Aragtirmanin bulgularima ve sonuglarina dayali olarak yapilan Oneriler asagida

verilmistir.

v Yeni 6gretim programinda yapilandirmacit 6grenme yaklagimina agirlik verildigi
icin buna paralel olarak da ders kitaplarinin 6lgme ve degerlendirme kisimlarinda
sire¢ odakli olan tamamlayici Olgme ve degerlendirme tekniklerine agirlik

verilmelidir.
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Ders kitaplarinin 6lgme ve degerlendirme kisminda yer alan tekniklerin agirlikli
olarak alt diizey bilgileri yoklayacak bicimde hazirlanmis oldugu bu sebepten dolay1
kullanilan tekniklerin {ist diizey bilgilerin de yoklanmasini saglayabilecek bigcimde

hazirlanmasina daha fazla agirlik verilmelidir.

Ogretmen kilavuz kitaplarinda 6zellikle yeni tamamlayici tekniklerle ilgili (nasil

kullanilacagi, nasil puanlanacagi) daha detayli bilgiler verilmelidir.

Ozellikle 6grenci ders Kitaplarinda ve 6grenci ¢alisma kitaplarinda az kullamlmis ya
da hi¢ kullanilmamis 6lgme tekniklerine (Akran-Oz-Grup Degerlendirme, Gdzlem,

Portfolyo, Gosteri, YG, TDA, KH, KiT, PO) daha fazla sayida yer verilmelidir.

Ders kitaplarinin yazimi siirecinde 6lgme ve degerlendirme alan uzmanlarindan aktif

bir bigimde mutlaka yararlanilmalidir.

Ogrencilerin yam sira 6gretmenlere de ders kitaplarmin dlgme ve degerlendirme
kismi ile ilgili bilgilendirilmesi i¢in gerekli calismalar yapilmali, farkindalik

diizeyleri artirilmalidir.

Ders kitaplarinda 6grenciyi sadece bilgiyle donatmaktan ziyade dgrencileri bagimsiz
ogrenenler olarak yetistirilmeli ve 6lgme degerlendirme siirecinde de 6grenciye yer

verilmelidir.
Benzer ¢aligmalar farkli ders kitaplari iizerinde yapilmalidir.
Ders kitaplarinin 6lgme ve degerlendirme kisimlarinda kullanilan 6lgme ve

degerlendirme tekniklerinin kullanilma sikliklar1 ve diizeyleri farkli derslere ait olan

ders kitaplar1 lizerinde arastirilmalidir.
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Etik Ilkelere Uygunluk

Yiiksek lisans tezi olarak sundugum “Yeni Matematik Ogretim Programinda
Benimsenen Olcme Ve Degerlendirme Anlayisimmn 9. Simif Matematik Ders
Kitaplarina Yansimalarimn Incelenmesi ” baslikli calismanin yazilmasinda; bilimsel
ve etik kurallara uyuldugunu, baskalarinin eserlerinden yararlanilmasi durumunda atifta
bulunuldugunu, kullanilan verilerde herhangi bir tahrifat yapilmadigini, tezin tamaminin
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